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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
H παρούσα εργασία ερευνά τις αξιολογικές και διδακτικές επιλογές 110 εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής και 40 εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής ως προς την άρση των 
προβλημάτων στην αναγνωστική κατανόηση που αντιμετωπίζουν οι μαθητές με Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Στους συμμετέχοντες δόθηκε η λεπτομερής περιγραφή της 
αναγνωστικής συμπεριφοράς ενός μαθητή με ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και τους 
ζητήθηκε να επιλέξουν – υποδείξουν διαδικασίες και μεθόδους αξιολόγησης και 
διδακτικής υποστήριξης του μαθητή στην αναγνωστική κατανόηση. Τα αποτελέσματα 
έδειξαν ότι οι επιλογές στην αξιολόγηση εστιάζονται στην απάντηση ερωτήσεων του 
κειμένου κατόπιν επισήμανσης των λέξεων - κλειδιών και οι επιλογές στη διδασκαλία 
επικεντρώνονται στη χρησιμοποίηση της εναλλακτικής παρουσίασης του κειμένου, είτε 
μέσω του ηλεκτρονικού υπολογιστή, είτε με τη βοήθεια δημιουργίας νοητικών εικόνων. 
Υπάρχουν μικρές διαφορές μεταξύ εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής ως προς  
την επιλογή προσεγγίσεων όπως η εικονιστική αποτύπωση της ακολουθίας των 
δράσεων ενός κειμένου και η χρήση οργανωτικών χαρτών. Δεν υπάρχουν σημαντικές 
διαφορές ως προς την επιλογή της τεχνικής της επανάληψης των αναγνώσεων ενός 
κειμένου με καθοδήγηση. Τα αποτελέσματα που προέκυψαν συζητιούνται ως προς τις 
εκπαιδευτικές τους επιπτώσεις.  
 
 
Λέξεις κλειδιά: εκπαιδευτικοί, αναγνωστική κατανόηση, αξιολόγηση, διδασκαλία, 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
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ABSTRACT 
This paper investigates the evaluation and teaching options of 110 mainstream and 40 
special education teachers in order to solve the problems of reading comprehension 
faced by students with Mild Disabilities. The participants were given a detailed 
description of the reading behavior of a pupil with special learning difficulties and they 
were asked to choose - indicate procedures and methods of assessment and teaching 
support of the pupil in reading comprehension. The results showed that the assessing 
procedure focused on answering the questions of the text by highlighting the keywords 
and the teaching options were focused on the alternative text presentation, either 
through the computer or through the creation of cognitive images. There are small 
differences between mainstream and special education teachers as for the sequence of 
actions of a text and the use of organizational maps. There are no significant differences 
as for the choice of the repeating technique in a guided text, because mainstream and 
special education teachers do not choose it in high degree. The results are discussed in 
terms of their educational impact. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Keywords: teachers, reading comprehension, assessment, intervention, Mild 
Disabilities   
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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 
Η παρούσα εργασία αποσκοπεί στην καταγραφή αξιολογικών και διδακτικών 
επιλογών εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής για την αντιμετώπιση 
προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης παιδιών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες, 
αποτελώντας μία συγκριτική μελέτη ανάμεσα σε αυτές τις δύο πληθυσμιακές μονάδες. 
 Η επιλογή του θέματος έγινε με βάση το προσωπικό ενδιαφέρον της γράφουσας 
για την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης, αλλά και με βάση 
τις ανάγκες που προκύπτουν για συστηματική και δομημένη εκπαίδευση και 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στα θέματα που αναφέρονται στη λειτουργία της 
μάθησης της αναγνωστικής κατανόησης. 
Οι περισσότερες πληροφορίες που συλλέχθηκαν για τη δημιουργία του 
παρόντος συγγράμματος προήλθαν από τη Βιβλιοθήκη του Πανεπιστημίου 
Μακεδονίας, από τη βιβλιοθήκη του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης του 
Παιδαγωγικού Τμήματος Δημοτικής Εκπαίδευσης, από παλαιότερες εργασίες 
μεταπτυχιακών και διδακτορικών φοιτητών και τέλος, από το διαδίκτυο. 
Η εκπόνηση της εργασίας δεν θα ήταν δυνατή χωρίς τη συμπαράσταση και 
ενεργό συμμετοχή κάποιων ανθρώπων, τους οποίους επιθυμώ να ευχαριστήσω. Αρχικά, 
θα ήθελα να ευχαριστήσω θερμά τον επιβλέποντα καθηγητή μου, κύριο Ιωάννη 
Αγαλιώτη, Καθηγητή του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του 
Πανεπιστημίου Μακεδονίας για τη συνεχή καθοδήγηση, συμπαράσταση και υπομονή 
του σε όλα τα στάδια της εκπόνησης της διπλωματικής μου εργασίας. Του είμαι 
ευγνώμων για την αρμονική συνεργασία, την καθοδήγηση, τις πολύτιμες συμβουλές, τη 
γνώση που αποκόμισα, τη βοήθεια και την πίστη του σε  εμένα. Επίσης, ευχαριστώ όλα 
τα μέλη της τριμελούς επιτροπής, τον κύριο Παπαδόπουλο Κωνσταντίνο, Καθηγητή 
του τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου 
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Μακεδονίας και την κυρία Λευκοθέα  Καρτασίδου, Αναπληρώτρια Καθηγήτρια του 
τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής Πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. 
Σημαντική ήταν και η βοήθεια των εκπαιδευτικών Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 
που δέχθηκαν να συμμετέχουν στο ερευνητικό κομμάτι της παρούσας εργασίας. 
Τέλος, θα ήθελα να ευχαριστήσω την οικογένειά μου, που είναι το στήριγμά 
μου. Αποτελούν πάντα τους ηθικούς αλλά και υλικούς στυλοβάτες των προσπαθειών 
μου, και ένα ευχαριστώ είναι λίγο να περιγράψει την ευγνωμοσύνη μου.  
Αφιερώνω την εργασία μου στην οικογένειά μου και σε όσους με την παρουσία 
τους φωτίζουν και διανθίζουν τη ζωή μου κάνοντας με καλύτερο και ευτυχέστερο 
άνθρωπο. 
 
  
5 
 
ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
Η κατανόηση του νοήματος του κειμένου αποτελεί τη βασική επιδίωξη της 
ανάγνωσης (Teng, 2009) και βασικό προαπαιτούμενο της μάθησης σε όλα σχεδόν τα 
αντικείμενα του προγράμματος σπουδών (Iwai, 2009). Η επιτυχής ανάγνωση, τόσο ως 
διαδικασία όσο και ως αποτέλεσμα, είναι ένας διαχρονικός στόχος για όλα τα 
εκπαιδευτικά συστήματα (Alexander & Fox, 2004). Η διδασκαλία ή η διδακτική 
μέθοδος που ακολουθείται από τους εκπαιδευτικούς (Wolf, Crosson, & Resnick, 2005), 
τα μοντέλα ανάγνωσης που μπορεί να υιοθετούνται (Guthrie, 2003· Baumann, 
Kame’enui & Ash, 2003· Bruce, & Chan, 1991), αλλά και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός 
(Phelps, 2009) συντελούν παράγοντες που επηρεάζουν την επίτευξη της ανάγνωσης.  
Ειδικά ως προς το ρόλο του εκπαιδευτικού υπογραμμίζεται ότι οφείλει να 
αναλάβει πολλούς ρόλους και να εμπλακεί σε πολλές διαδικασίες κατά την αξιολόγηση 
και διδασκαλία της ανάγνωσης. Απαιτείται λεπτομερής σχεδιασμός, καθορισμός σαφών 
στόχων και η άμεση διδασκαλία των δεξιοτήτων της ανάγνωσης, συνδέοντας την με 
αυθεντικές εμπειρίες μάθησης (Blair, Rupley & Nichols, 2007). Η φύση και η 
πολυπλοκότητα των περιστάσεων ανάγνωσης και η πολυπλοκότητα της αναγνωστικής 
λειτουργίας  δημιουργούν συχνά δυσκολίες σε μια αρκετά μεγάλη μαθησιακή ομάδα 
και επιβάλλουν στον εκπαιδευτικό να εστιάζεται στον κάθε μαθητή, στις ικανότητες και 
στις αδυναμίες του, στις ιδιαίτερες συνθήκες και καταστάσεις που βιώνει, και να 
προβαίνει σε συνεχή αξιολόγησή του ώστε να τον βοηθήσει να αποκωδικοποιεί, να 
κατανοεί, να μαθαίνει και να χρησιμοποιεί σωστά το λόγο σε όλες τις μορφές του 
(Πολυχρονοπούλου, 2001· Σούλης, 2002). 
Ωστόσο, λίγες είναι οι έρευνες που εξετάζουν την αξιολόγηση και τη βελτίωση 
της αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες στο 
Δημοτικό Σχολείο, χωρίς να εστιάζουν στις επιλογές των εκπαιδευτικών για την 
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αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης και τη διδασκαλία της σε μαθητές. 
Πρόκειται για ορισμένες ποιοτικές μελέτες που απασχόλησαν τη διεθνή βιβλιογραφία, 
χωρίς να υπάρχουν αντίστοιχες έρευνες σε εθνικό επίπεδο και χωρίς να ασχολούνται 
ταυτόχρονα με αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης, όπως η 
έρευνα με τίτλο «Βελτίωση της αναγνωστικής κατανόησης των παιδιών με ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες: Εφαρμογή και αξιολόγηση ενός προγράμματος στρατηγικών 
ανάγνωσης» των Αντωνίου, Souvignier και Gold (2008), η έρευνα «Αξιολόγηση της 
αναγνωστικής κατανόησης» του Madani (2016), ή η έρευνα «Αναγνωστική κατανόηση: 
Tι πρέπει κάθε δάσκαλος να γνωρίζει» του Maureen, (2012). Επίσης, σημειώνεται η 
έλλειψη ερευνών που να συγκεντρώνουν και να συσχετίζουν επιλογές εκπαιδευτικών 
γενικής και ειδικής αγωγής για την αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης και τη 
διδασκαλία μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Για τους λόγους που 
αναφέρθηκαν παραπάνω γίνεται φανερή η αναγκαιότητα για διερεύνηση του θέματος. 
 Έτσι βασικός στόχος της παρούσας έρευνας είναι η διερεύνηση των 
αξιολογικών και διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
για την αναγνωστικής κατανόηση μαθητών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. 
Επιπρόσθετα επιχειρείται ο εντοπισμός ομοιοτήτων και διαφορών που παρουσιάζουν 
επιλογές των εκπαιδευτικών. Για την εκπλήρωση των στόχων και για τους λόγους που 
αναφέρθηκαν παραπάνω επιλέχθηκε ως ερευνητική στρατηγική το εργαλείο του 
αυτοσχέδιου ερωτηματολογίου. 
Η παρούσα εργασία αποτελείται από δύο μέρη, το θεωρητικό και το ερευνητικό. 
Στο θεωρητικό κομμάτι επιχειρείται η εννοιολογική προσέγγιση της ανάγνωσης μέσα 
από αναδίφηση της σχετικής βιβλιογραφίας, αποσαφηνίζονται έννοιες που θεωρούνται 
βασικές για την πλήρη κατανόηση των διαστάσεων και προϋποθέσεων λειτουργίας της 
μαθησιακής αυτής δεξιότητας, ενώ γίνεται εκτενής αναφορά σε θεωρίες και μοντέλα 
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που κατά καιρούς έχουν προταθεί, προκειμένου να μελετηθούν οι μηχανισμοί της 
αναγνωστικής διαδικασίας. Βασικό στοιχείο του θεωρητικού είναι η σημασία των 
επιλογών των εκπαιδευτικών - αξιολογικών και διδακτικών- στην κατανόηση της 
ανάγνωσης διότι η λάθος ερμηνεία των απαιτήσεων των έργων από τους μαθητές με 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, τους κατευθύνει σε λανθασμένες επιλογές κατά τη 
διάρκεια της μαθησιακής τους προσπάθειας (Butler, 1998). Η επιτυχία στην 
αναγνωστική κατανόηση προϋποθέτει μια σειρά από διαδικασίες λύσης προβλημάτων 
που περιλαμβάνουν την οργάνωση και το μετασχηματισμό πληροφοριών, την κρίση και 
σύγκριση ιδεών και τη σύνδεση της νέας πληροφορίας με την προηγούμενη γνώση. Οι 
εκπαιδευτικοί πρέπει να θυμούνται πως η διδασκαλία διάφορων στρατηγικών ως 
απομονωμένες τακτικές, πολύ σπάνια προσφέρει κέρδη στην αναγνωστική κατανόηση 
των παιδιών. Η επιλογή της κατάλληλης διδακτικής μεθόδου και η προσαρμογή των 
βημάτων διδασκαλίας της στρατηγικής αποφασίζεται από την εκπαιδευτικό μετά από 
την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών αναγκών του μαθητή και σε συνάρτηση με την 
εκτίμηση που κάνει για τον τρόπο που διευκολύνει το συγκεκριμένο μαθητή στη 
μάθηση (Παντελιάδου,  Πατσιοδήμου & Μπότσας, 2004 ).  
Στο δεύτερο μέρος παρουσιάζεται η κυρίως έρευνα. Αναφέρονται η 
μεθοδολογία που ακολουθήθηκε, περιγράφεται το δείγμα και το εργαλείο της έρευνας, 
η διαδικασία συλλογής των δεδομένων και ο τρόπος ανάλυσης των ερευνητικών 
δεδομένων. Στην συνέχεια παρατίθενται αναλυτικά τα αποτελέσματα της έρευνας και 
γίνονται οι σχετικές αναλύσεις. Τέλος γίνεται συζήτηση των αποτελεσμάτων, 
διεξάγονται συμπεράσματα και γίνονται πιθανές προτάσεις σε πρακτικό επίπεδο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΠΡΩΤΟ 
1. ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΘΕΜΕΛΙΩΣΗ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ - ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑΣ 
1.1. Τι είναι ανάγνωση  
Η ανάγνωση είναι μια σύνθετη γλωσσολογική δραστηριότητα, που έχει σχέση 
με τη σημασία, την κατανόηση και ερμηνεία ενός κειμένου (Καραδήμος 2002). 
Σύμφωνα με τον Πόρποδα (2002, σ. 39-40), η ανάγνωση είναι «η διαδικασία 
μετατροπής των γραπτών συμβόλων σε φωνολογικό κώδικα με βάση τον οποίο 
καθίσταται δυνατή η πρόσβαση στη σημασιολογική μνήμη για την κατανόηση της 
σημασίας της λέξης». Μέσα από τη δυναμική και περίπλοκη διαδικασία της 
ανάγνωσης, που είναι απαιτούμενη σε όλες σχεδόν τις ανώτερες γνωστικές λειτουργίες 
ανακαλύπτει κανείς νέες πληροφορίες, κατακτά γνώσεις, ψυχαγωγείται, βρίσκει λύσεις 
στα προβλήματα της καθημερινότητας (Scheetz, 2001· ΜcNamara, 2009). Επιπλέον, η 
ανάγνωση αποτελεί σήμερα τον κυριότερο τρόπο μάθησης και απόκτησης γνώσεων 
(Πόρποδας, 2003), με την κατάκτησή της να αποτελεί μία πολυσύνθετη νοητική 
λειτουργία που απαιτεί το συνδυασμό οπτικών, ακουστικών και κινητικών ικανοτήτων  
(Τάφα, 1995· Hoover & Gough, 1990· Megherbi, Seigneuric & Ehlrich, 2006). Η 
ανάγνωση δεν αποτελεί εγγενή δεξιότητα, δεν έχει βιολογική βάση όπως η ομιλία ή η 
βάδιση, ωστόσο, όλα τα παιδιά διέρχονται από συγκεκριμένα, εμφανή και διακριτά 
στάδια ώσπου να κατακτήσουν την ανάγνωση, η διάρκεια των οποίων διαφέρει από 
παιδί σε παιδί και φαίνεται να επηρεάζεται δραματικά από την ποιότητα της 
διδασκαλίας, την οποία δέχεται ο κάθε μαθητής (Seymour & Elder, 1986). 
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1.2. Συστατικά στοιχεία της ανάγνωσης 
Οι δύο βασικές ανεξάρτητες αλλά αλληλοσχετιζόμενες γνωστικές λειτουργίες 
της ανάγνωσης, η αποκωδικοποίηση και η κατανόηση, πρέπει να αλληλεπιδρούν µε 
τέτοιο τρόπο που ο αναγνώστης να κατανοεί το µήνυµα του κειµένου, προκειμένου να 
θεωρηθεί ότι έχει κατακτηθεί η δεξιότητα της ανάγνωσης (Dalby, Elbro, Jansen, Krogh 
& Christensen, 1983 όπως αναφέρεται σε Fellenius, 1996). 
Συγκεκριμένα, η αποκωδικοποίηση των συμβόλων, ως εξωτερική διεργασία, 
βασίζεται κυρίως στη μίμηση και αναφέρεται στην τεχνική, αναγνωριστική και 
μεταφραστική διαδικασία της ανάγνωσης, ενώ η κατανόηση, ως εσωτερική διεργασία, 
βασίζεται στη διανόηση και αφορά στη νοηματική, την ουσιαστική, δηλαδή, διαδικασία 
της ανάγνωσης. Το παιδί αρχίζει από την εξωτερική διεργασία και προοδευτικά 
προχωρεί προς την εσωτερική (Παλιεράκης, 2010). Το πρώτο επίπεδο της ανάγνωσης 
που είναι η αποκωδικοποίηση, αποτελεί το πρώτο βασικό στάδιό της, καθώς και τη 
βασική προϋπόθεση για την επίτευξη της αναγνωστικής κατανόησης (Πόρποδας, 2002). 
Αναλυτικότερα, σύμφωνα με την Παντελιάδου (2011), η αποκωδικοποίηση 
περιλαμβάνει την τόσο την αναγνώριση και τη διαχείριση των γραπτών συμβόλων του 
αλφαβητικού κώδικα όσο και τον μετασχηματισμό τους σε φωνητικό μήνυμα. 
Πρόκειται για μια γνωστική λειτουργία, η εκμάθηση της οποίας συντελείται κατά την 
πρώτη σχολική ηλικία και αυτοματοποιείται με το πέρασμα των χρόνων (Minskoff, 
2005). Απαραίτητη προϋπόθεση της αποκωδικοποίησης, εκτός από τη γνώση του 
ορθογραφικού συστήματος, είναι και η γνώση ότι η αντίστοιχη προφορική λέξη 
συγκροτείται από φωνημικές μονάδες, οι οποίες αναπαριστώνται από γραπτά σύμβολα 
(Πολυχρόνη, 2011). Με άλλα λόγια, για να μάθει το παιδί να διαβάζει, πρέπει 
προηγουμένως να έχει συνειδητοποιήσει ότι ο προφορικός λόγος διακρίνεται σε 
φωνολογικές μονάδες. Αυτές οι ηχητικές μονάδες, τα φωνήματα, συμβολίζονται με 
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γραφήματα. Κατά συνέπεια, το παιδί για να περάσει ομαλά από τον προφορικό λόγο 
στο γραπτό, πρέπει να έχει αναπτυγμένη τη φωνολογική του ενημερότητα ή 
φωνολογική επίγνωση. Αν λοιπόν ο μαθητής έχει προηγουμένως εξασκηθεί στην 
αντιστοίχιση των φωνημάτων με τα γραφήματα, καλείται για την ανάγνωση μιας λέξης 
να αποκωδικοποιήσει αυτά τα σύμβολα αυτόματα, να τα αναλύσει και να τα συνθέσει 
πάλι αυτόματα και πολύ γρήγορα να προφέρει τη λέξη που βλέπει μπροστά του 
(Πόρποδας, 2002). Βέβαια, για την ανάπτυξη των δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης 
σημαντικό ρόλο διαδραματίζει και η λειτουργία αντίληψης και μνήμης γραφημικών και 
φωνημικών πληροφοριών ώστε να γίνει η αντιστοιχία μεταξύ γραμμάτων και φθόγγων 
(Πολυχρόνη, 2011).  
Παρόλο που η ανάπτυξη των δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης είναι απαραίτητη 
προϋπόθεση για τη διαδικασία της ανάγνωσης, δεν είναι αρκετή για την 
αποτελεσματικότητά της (Lyon, 1998). Ιδιαίτερα σε επίπεδο πρότασης ή κειμένου η 
απόκτηση του νοήματος είναι καθοριστικής σημασίας αφού αποτελεί τον απώτερο 
στόχο της ανάγνωσης (Παντελιάδου, 2011). Η αναγνωστική κατανόηση είναι η 
διαδικασία αλλά και το αποτέλεσμα της ανάγνωσης ενός κειμένου και 
πραγματοποιείται μέσω της «πρόσληψης, επεξεργασίας, συγκράτησης και αξιοποίησης 
της έννοιας ή του σημασιολογικού περιεχομένου της λέξης, πρότασης ή του κειμένου 
που ακούει ή διαβάζει κάποιος» (Πόρποδας, 2002, σ. 410). Η κατανόηση ενός 
κειμένου, δηλαδή, συντελείται αφενός μέσω της δόμησης μεμονωμένων εννοιών των 
λέξεων του κειμένου και της συσχέτισης των εννοιών αυτών μεταξύ τους, και αφετέρου 
μέσω της δόμησης μιας νοητικής αναπαράστασης του κειμένου με βάση τις 
πληροφορίες που αυτό παρέχει και τις προϋπάρχουσες γνώσεις του αναγνώστη 
(Πόρποδας, 2002). Ο αποτελεσματικός αναγνώστης είναι σε θέση να αντιληφθεί 
σφαιρικά τις πληροφορίες, τις σκέψεις και τα συναισθήματα που παρουσιάζονται στο 
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κείμενο χωρίς να τα παρερμηνεύει, (Kavkar, Oguzkan & Sever, 1994 όπως αναφέρεται 
σε Aksan & Kisac, 2009) «προκειμένου να επιτύχει τους στόχους του, να αναπτύξει τις 
γνώσεις και τις δυνατότητές του και να συμμετέχει στην κοινωνία» (OECD, 1999 όπως 
αναφέρεται σε Kendeou, van de Broek, Helder & Karlsson, 2014, σ. 10). Συνεπώς, η 
πολύπλευρη διαδικασία της αναγνωστικής κατανόησης καθορίζει τη ζωή και την 
εξέλιξη του ανθρώπου ως ενήλικα, αλλά και την εκπαιδευτική του πορεία ως μαθητή, 
καθώς ,όπως αναφέρει ο Πόρποδας (2002), η επιτυχία ή αποτυχία της μάθησης κρίνεται 
από το επίπεδο της κατανόησης των πληροφοριών. 
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1.3. Μηχανισμοί της αναγνωστικής διαδικασίας 
Σύμφωνα με τους Norris & Phillips (2004) η ανάγνωση, εκτός από μια 
διαδραστική διαδικασία, είναι και μια σπονδυλωτή διαδικασία, διαρθρωμένη σε 
επίπεδα που σκοπό έχουν να διαμορφώσουν διαφορετικές επεξεργασμένες μορφές του 
κειμένου, αλλά και μια ιεραρχική διαδικασία, μέσα από την οποία αξιολογούνται οι 
διάφορες επεξεργασμένες μορφές του κειμένου με τη χρήση των κριτηρίων της 
πληρότητας και της συγκρότησης, ώστε να επιλεγεί η αρτιότερη. Έτσι, το να 
κατανοηθεί η διαδικασία της ανάγνωσης είναι τόσο καίριο ζήτημα για τους ερευνητές 
όσο το να κατανοηθεί και η ίδια η φύση της ανάγνωσης.  Η αναγνωστική διαδικασία 
μπορεί να αναλυθεί σε πέντε επιμέρους στάδια, την αισθητηριακή κωδικοποίηση, την 
αναγνώριση λέξεων, την κατανόηση προτάσεων και την κατανόηση κειμένου σύμφωνα 
με τους Aaron & Joshi (1992) (όπως αναφέρεται σε Αγαλιώτης, 2006). 
Η αισθητηριακή κωδικοποίηση που περιλαμβάνει το περίπλοκο σύστημα της 
ενεργοποίησης των αποκωδικοποιητικών μηχανισμών (Aaron et al., 1999· Βάμβουκας, 
1984), αφορά στη μετατροπή των οπτικών ερεθισμάτων (γραπτών συμβόλων) σε 
ηλεκτροχημικά σήματα, τα οποία μπορεί να επεξεργαστεί ο εγκέφαλος (Αγαλιώτης, 
2006). Κατά την ανάγνωση, σημαντικό ρόλο παίζει το μάτι, ως προσληπτικό όργανο 
(Ζάχος, 1992). Η διαδικασία αυτής της μετατροπής αρχίζει με μία προσήλωση των 
ματιών στη λέξη που πρόκειται να διαβαστεί. Κατά τη διάρκεια μιας προσήλωσης ένας 
αναγνώστης μπορεί να προσλάβει κατά μέσο όρο 5 - 8 γράμματα ή κενά (Πόρποδας, 
2002). Αν το κείμενο είναι εύκολο και το νόημά του κατανοητό, τα μάτια κάνουν 
μεγάλα άλματα, με αποτέλεσμα να υπάρχει σχετικά μεγάλη απόσταση μεταξύ δύο 
διαδοχικών προσηλώσεων. Ο χρόνος που διαρκεί μία προσήλωση κυμαίνεται μεταξύ 
των 150 - 500 χιλιοστών του δευτερολέπτου και εξαρτάται από παράγοντες που έχουν 
σχέση με τον αναγνώστη, αλλά και με το κείμενο που αυτός διαβάζει. Ειδικά για τον 
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ώριμο αναγνώστη, η μέση διάρκεια μιας προσήλωσης υπολογίζεται περίπου στα 200 - 
250 χιλιοστά του δευτερολέπτου. Στην πραγματικότητα το ποσοστό των προσηλώσεων 
σταθεροποιείται στην Δ' Δημοτικού (Πόρποδας, 2002). Παράλληλα με τις πληροφορίες 
που λαμβάνει από την κεντρική όραση, το άτομο αποκτά μια αδρή εικόνα των αμέσως 
ακολούθων γραμμάτων μέσω της περιφερειακής όρασης. Κατά την προσήλωση γίνεται 
πρόσληψη και λεπτομερής επεξεργασία των συμβόλων, που βρίσκονται στο κέντρο της 
οπτικής προσοχής, ενώ κατά τη διάρκεια των αλμάτων γίνεται πρόσληψη συνολικών 
αντιληπτικών μορφών, που γειτονεύουν με το αντικείμενο της οπτικής προσοχής 
(επόμενες λέξεις). Μετά την προσήλωση γίνεται ένα άλμα του ματιού, δηλαδή μία 
μετακίνησή του προς το επόμενο τμήμα της λέξης ή της πρότασης. Το άλμα διαρκεί 
περίπου 20 έως 40 χιλιοστά του δευτερολέπτου, πράγμα που σημαίνει ότι κατά τη 
διάρκειά του δεν είναι δυνατή αφενός η πρόσληψη πληροφοριών (Πόρποδας, 2002) και 
αφετέρου η λήψη γνωστικών αξιοποιήσιμων πληροφοριών (Αγαλιώτης, 2006). Τα 
άλματα και οι προσηλώσεις πρέπει να έχουν σταθερά ασύγχρονη εμφάνιση και 
λειτουργία, αφού σε αντίθετη περίπτωση θα υπάρχει επικάλυψη ανάμεσα στα 
περιεχόμενα των διαδοχικών προσηλώσεων ή μη ακριβής οπτική αντίληψη των 
λεπτομερειών, με αποτέλεσμα διάφορες αναγνωστικές δυσκολίες (Everatt et al., 1999 
όπως αναφέρεται σε Αγαλιώτης, 2006). Όταν ένας καλός αναγνώστης διαβάζει ένα 
κείμενο μέτριας δυσκολίας, πραγματοποιεί 4 - 6 προσηλώσεις σε κάθε σειρά και τρεις 
κατά μέσο όρο ανά δευτερόλεπτο. Αν το κείμενο είναι εύκολο και κατανοητό, τα μάτια 
του αναγνώστη «τρέχουν» κάνοντας μεγάλα άλματα και αφήνοντας μεγάλη απόσταση 
μεταξύ των διαδοχικών προσηλώσεων (Πόρποδας , 2002, σ. 134- 135). 
Η αναγνώριση λέξεων είναι το στάδιο κατά το οποίο ολοκληρώνεται 
ουσιαστικά η αποκωδικοποίηση των γραπτών συμβόλων και μπορεί να θεωρηθεί ως το 
πρώτο βασικό δομικό στοιχείο της αναγνωστικής διαδικασίας. Το «αλληλεπιδραστικό 
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μοντέλο με αντισταθμιστικό μηχανισμό» (Stanovich, 1980) αποτελεί τη θεωρητική 
προσέγγιση που εξηγεί την εκπληκτική ταχύτητα με την οποία γίνεται η αναγνώριση 
των λέξεων, αλλά και δίνει λύσεις στην περίπτωση των λαθών στην αποκωδικοποίηση. 
Με το μοντέλο αυτό υποστηρίζεται ότι αν κάποια δεξιότητα είναι ελλιπής κατά την 
ανάγνωση, τότε άλλες δεξιότητες ενεργούν επιπρόσθετα συμβάλλοντας έτσι στην 
αντιστάθμιση της πιο αδύναμης. Έτσι, οι λιγότερο ικανοί αναγνώστες αντισταθμίζουν 
το μειονέκτημά τους στο να αναγνωρίζουν λέξεις, χρησιμοποιώντας περισσότερο τα 
συμφραζόμενα, ενώ οι ικανοί αναγνώστες δεν έχουν τέτοια ανάγκη αντισταθμιστικής 
λειτουργίας εξαιτίας του καλού λεξιλογικού τους επιπέδου (Stanovich, 1980). Κεντρικό 
στοιχείο αυτής της διαδικασίας θεωρείται ένα τμήμα του μνημονικού συστήματος που 
ονομάζεται «νοητικό ή εσωτερικό λεξικό» και περιλαμβάνει τα εξής τέσσερα 
υποσυστήματα (Αγαλιώτης, 2006· Levelt, 1989· Μανουηλίδου, 2004): 
α) το φωνολογικό, το οποίο ελέγχει τους κανόνες επισήμανσης, τεμαχισμού και 
προφοράς των φωνολογικών μονάδων των λέξεων, επιτρέποντας στο άτομο να 
αναγνωρίζει τις λέξεις, αφού τις επεξεργαστεί τμηματικά και ανακαλέσει τις 
αντιστοιχίες γραφημάτων - φωνημάτων, 
β) το λεκτικό - αναγνωριστικό, το οποίο επεξεργάζεται και απομνημονεύει τις 
λέξεις ως μορφολογικά σύνολα και επιτρέπει στο άτομο να αναγνωρίζει εύκολα και 
γρήγορα συχνόχρηστες λέξεις, χωρίς να χρειάζεται να προβεί σε συστηματικές 
αντιστοιχίσεις φωνήματος - γραφήματος, 
γ) το σημασιολογικό, το οποίο περιλαμβάνει τις έννοιες των λέξεων και 
επιτρέπει στο άτομο να αναγνωρίζει τις λέξεις με βάση ένα συνδυασμένο σύστημα 
γραφημικών, φωνολογικών και εννοιολογικών αναπαραστάσεων, 
δ) το ορθογραφικό, το οποίο χειρίζεται τα διάφορα δομημένα ορθογραφικά 
σύνολα ή τις ορθογραφικές μονάδες, δηλαδή τις συστοιχίες και τα συμπλέγματα 
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γραμμάτων που έχουν σταθερή σχέση και τρόπο εμφάνισης (π.χ. : -ίζω, στρο) και των 
οποίων η κατάκτηση διευκολύνει πολύ την αναγνώριση λέξεων, αφού οι αντιστοιχίσεις 
γραπτού και φωνούμενου λόγου γίνονται σε επίπεδο ομάδων και όχι μεμονωμένων 
γραμμάτων. 
Σύμφωνα με το «συγχρονικό αναγνωστικό μοντέλο» (the component model of 
reading), οι φωνολογικές, μορφολογικές, σημασιολογικές και ορθογραφικές 
αναπαραστάσεις μιας λέξης, που υπάρχουν στα τέσσερα υποσυστήματα του 
εσωτερικού λεξικού, χρησιμοποιούνται ταυτόχρονα για την αναγνώρισή της, γεγονός 
που εξηγεί την ταχύτητα αναγνώρισης (Aaron et al., 2008). Βεβαίως αυτό σημαίνει ότι 
όταν ένα από τα υποσυστήματα δυσλειτουργεί, η απάντηση που θα δοθεί θα είναι 
επηρεασμένη από τα άλλα και επομένως θα υπάρχουν λάθη στην αναγνώριση, αφού ο 
αναγνώστης προσπαθεί να αντισταθμίσει τη δυσλειτουργία αυτή, χρησιμοποιώντας ένα 
ή περισσότερα από τα υπόλοιπα, με αποτέλεσμα το τελικό αναγνωστικό προϊόν να μην 
αντιστοιχεί πλήρως με το προς ανάγνωση κείμενο (Aaron et al., 2008). 
Η κατανόηση προτάσεων αποτελεί το προτελευταίο στάδιο της αναγνωστικής 
διαδικασίας και πραγματοποιείται ως εξής: Από τη στιγμή που θα αναγνωρισθεί μια 
λέξη διατηρείται για ένα μικρό διάστημα στη βραχυπρόθεσμη μνήμη (η λειτουργία της 
οποίας βοηθά στην πρόσκαιρη συγκράτηση των πληροφοριών που προσλαμβάνονται 
κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, προκειμένου το γνωστικό σύστημα να τις υποβάλει 
σε επεξεργασία, να τις αξιοποιήσει και να τις συνδυάσει με τις επερχόμενες 
πληροφορίες (Βοσνιάδου, 2001) μέχρι να δημιουργηθεί μια νοηματική μονάδα με τη 
συσσώρευση και άλλων λέξεων (Αγαλιώτης, 2006).  Ως νοηματική μονάδα συνήθως 
ορίζεται η μικρότερη μονάδα γνώσης – ο μικρότερος αριθμός λέξεων - που μπορεί να 
σταθεί ως αυτόνομος ισχυρισμός – ως αντιληπτό νόημα - για κάθε αναγνώστη. Κατόπιν 
η νοηματική αυτή μονάδα προωθείται στη μακροπρόθεσμη μνήμη, όπου 
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συγκεντρώνονται και οι άλλες νοηματικές μονάδες και γίνεται η κατανόηση της 
πρότασης. Αφού η πλήρης κατανόηση προϋποθέτει την προσωρινή συγκράτηση, η 
ακουστική βραχυπρόθεσμη μνήμη παίζει έναν σημαντικό ρόλο στην διαδικασία της 
κατανόησης. Η ακουστική βραχυπρόθεσμη μνήμη βασίζεται στη φωνολογική 
κωδικοποίηση (Peer & Reid, 2003), ενώ αντίθετα η μακροπρόθεσμη μνήμη βασίζεται 
στο νόημα. Από τα παραπάνω προκύπτει ότι, τα άτομα που έχουν δυσκολίες στη 
μετατροπή των γραπτών λέξεων στα φωνολογικά τους ισοδύναμα, τα άτομα που έχουν 
αδυναμίες στη βραχυπρόθεσμη μνήμη και τα άτομα που δεν μπορούν να συγκροτήσουν 
και να συγκρατήσουν το νόημα των λέξεων που διαβάζουν θα έχουν αναγνωστικά 
προβλήματα 
Τέλος, η κατανόηση ενός κειμένου από τη μεριά του αναγνώστη εξαρτάται σε 
σημαντικό βαθμό από την ενεργοποίηση των κατάλληλων γνωστικών σχημάτων, 
δηλαδή των εννοιολογικών πλαισίων που καθορίζουν τη σχέση του αναγνώστη με το 
κείμενο. Έτσι μέσα από τη διαδικασία της ανάγνωσης αναδιαμορφώνονται τα 
υπάρχοντα γνωστικά σχήματα του αναγνώστη είτε διαμορφώνονται νέα (Παντελιάδου, 
2000), τα οποία εκτός του ότι συμβάλλουν στη διεκπεραίωση της κατανόησης των νέων 
πληροφοριών που προσλαμβάνει ο αναγνώστης, καθιστούν δυνατή και την εξαγωγή 
συμπερασμάτων κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης του κειμένου. Κάθε κείµενο είναι 
γραµµένο µε λεπτοµέρειες οι οποίες όµως δεν είναι πλήρεις. Έτσι, οι προϋπάρχουσες 
γνώσεις του αναγνώστη είναι αυτές που τον βοηθούν να συμπεράνει τα συνήθως 
αυτονόητα που παραλείπονται από το κείµενο και να κατανοήσει το κείµενο 
(Πόρποδας, 2002). Η επισήμανση της κύριας ιδέας, της μακροδομής, κατά τους van 
Dijk και Kintsch (1978) παίζει σημαντικό ρόλο στην δυνατότητα ενεργοποίησης των 
κατάλληλων νοηματικών σχημάτων. Η δυνατότητα για ακριβή και έγκαιρη επισήμανση 
της κύριας ιδέας και για καθορισμό της δομής του κειμένου, εξαρτάται σε σημαντικό 
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βαθμό και από τη μεταγνωστική ικανότητα του ατόμου. Όπως έχουν δείξει σχετικές 
έρευνες, οι αναγνώστες με χαμηλή επίδοση χρησιμοποιούν πολύ λιγότερο από τους 
κανονικούς αναγνώστες τις διάφορες μεταγνωστικές στρατηγικές (Σπαντιδάκης, 2004 
όπως αναφέρεται σε Αγαλιώτης, 2006). 
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1.4. Θεωρία για την ανάγνωση 
Η θεωρία «δημιουργίας του πεπειραμένου αναγνώστη» (Spear - Swerling & 
Sternberg, 1998 όπως αναφέρεται σε Αγαλιώτης, 2006) περιλαμβάνει διάφορους 
σταθμούς και φάσεις, που χαρακτηρίζονται από ιδιαίτερα αναγνωστικά χαρακτηριστικά 
από τα οποία διέρχεται ο αναγνώστης, προκειμένου να φτάσει από την άγνοια στην 
ανεπτυγμένη αναγνωστική ικανότητα. Οι φάσεις αυτές και τα χαρακτηριστικά τους 
είναι τα εξής: 
α) Φάση οπτικών νύξεων. Από μια σειρά ερευνών έχει δειχθεί, ότι η απόκτηση 
των αναγνωστικών δεξιοτήτων αρχίζει με μια φάση κατά την οποία το παιδί προσπαθεί 
να αξιοποιήσει κάποια εμφανή οπτικά χαρακτηριστικά των λέξεων, όπως το γενικό 
σχήμα ή κάποια μεμονωμένα γράμματα (Βeech, 2005). Η αποκλειστική στήριξη σε 
αυτά τα χαρακτηριστικά οδηγεί σε αναγνωστικά λάθη, που χαρακτηρίζονται από 
συγχύσεις μεταξύ λέξεων που μοιάζουν οπτικά. Χαρακτηριστικό της φάσης αυτής είναι 
η απουσία της αλφαβητικής αρχής, δηλαδή της κατανόησης του γεγονότος ότι τα 
γράμματα αντιπροσωπεύουν τους ήχους με συστηματικό τρόπο. 
β) Φάση φωνητικών νύξεων. Στη φάση αυτή τα παιδιά αρχίζουν να 
χρησιμοποιούν σταδιακά φωνητικές νύξεις για την αναγνώριση λέξεων, αν και σε 
μεγάλο βαθμό η αναγνώριση στηρίζεται στα αρχικά ή τελικά γράμματα (Ehri, 2002). 
Αυτή η ατελής αποκωδικοποίηση αναγκάζει τους μαθητές να στηριχθούν σε σημαντικό 
βαθμό στα συμφραζόμενα για την αναγνώριση των λέξεων. Αυτό σημαίνει ότι μπορεί 
να εμφανισθούν λάθη που θα οφείλονται σε αναποτελεσματική κατανόηση του 
κειμένου ή μπορεί να υπάρχει μια πολύ αργή ανάγνωση, που θα εμποδίζει τελικά την 
κατανόηση. Στη φάση των φωνητικών νύξεων υπάρχει μερική χρήση της αλφαβητικής 
αρχής, αλλά η δεξιότητα είναι ακόμη ατελής. 
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γ) Φάση ελεγχόμενης αναγνώρισης λέξεων. Τα παιδιά που βρίσκονται σ’ αυτή 
τη φάση, έχουν τον έλεγχο της αλφαβητικής αρχής, είναι σε θέση να χρησιμοποιήσουν 
όλα τα γράμματα μιας λέξης για να την αποκωδικοποιήσουν, αλλά δεν έχουν ακόμη 
πετύχει την αυτόματη αναγνώριση. Όταν λοιπόν βρίσκονται μπροστά σε δύσκολα 
κείμενα και το χρονικό διάστημα που διατίθεται για την εξαγωγή νοήματος είναι μικρό, 
τα άτομα που βρίσκονται σ’ αυτό το στάδιο της αναγνωστικής εξέλιξης, καταφεύγουν 
στα συμφραζόμενα ή στα εξωτερικά χαρακτηριστικά μιας λέξης, με αποτέλεσμα να 
κάνουν διάφορα λάθη. Αυτό που ιδιαίτερα λείπει από αυτή την κατηγορία αναγνωστών 
είναι η ευχερής χρήση ορθογραφικών μονάδων, δηλαδή ομάδων γραμμάτων με 
σταθερές σχέσεις και ακολουθίες (π.χ. στρο, βρα, ιζω). Η έλλειψη αυτή οδηγεί σε λάθη 
αναγνώρισης μεταξύ λέξεων με κοινές ορθογραφικές μονάδες, όπως π.χ. μοχλός - 
χλομός ή παρτίδα - πατρίδα. 
δ) Φάση αυτόματης αναγνώρισης λέξεων. Η αυτόματη αναγνώριση λέξεων 
συνίσταται στην ακριβή και ταχεία αποκωδικοποίηση, που καταναλώνει όσο το δυνατό 
λιγότερη νοητική ενέργεια. Η αυτόματη αναγνώριση είναι αναγκαία αλλά όχι ικανή 
συνθήκη για την αναγνωστική κατανόηση. Η ακουστική κατανόηση και ο βιωματικός 
πλούτος του ατόμου επηρεάζουν επίσης την κατανόηση των κειμένων που διαβάζονται. 
Τόσο η ελεγχόμενη όσο και αυτόματη αναγνώριση λέξεων μπορεί να είναι 
συνδεδεμένες με συγκεκριμένη γνωστική περιοχή. 
ε) Φάση στρατηγικής ανάγνωσης. Βασικό στοιχείο του 5ου σταδίου της 
αναγνωστικής εξέλιξης είναι η χρήση στρατηγικών που βοηθούν την κατανόηση των 
κειμένων. Τέτοιες στρατηγικές είναι για παράδειγμα, η αναζήτηση της σημασίας μιας 
λέξης στο Λεξικό, η επανειλημμένη ανάγνωση ενός τμήματος του κειμένου, η 
υπογράμμιση κάποιων λέξεων-κλειδιών. Ορισμένες από τις στρατηγικές αυτές έχουν 
ένα γενικό χαρακτήρα που επιτρέπει την «ανακάλυψη» και χρήση τους από τους 
20 
 
περισσότερους αναγνώστες, ενώ άλλες είναι εξειδικευμένες και απαιτούν ειδική 
διδασκαλία, όπως συμβαίνει με τη στρατηγική της παράφρασης. Σύμφωνα με τη 
στρατηγική αυτή, σε κάθε παράγραφο του κειμένου που διαβάζει ο μαθητής, εκτελεί 
τρεις ενέργειες: (α) βρίσκει την κύρια ιδέα, (β) επισημαίνει τουλάχιστον δυο 
λεπτομέρειες που συνδέονται με την κύρια ιδέα και (γ) αναδιηγείται την κύρια ιδέα και 
τις λεπτομέρειες με δικά του λόγια. Όπως έχουν δείξει σχετικές έρευνες (Anderson et 
al., 1985) στρατηγικές μπορούν να αναπτύξουν ακόμη και παιδιά Β' Δημοτικού, αλλά 
στην πλειοψηφία των περιπτώσεων προϋπόθεση για την ανάπτυξη στρατηγικών είναι η 
τελειοποίηση των δεξιοτήτων αναγνώρισης λέξεων. Άλλες προϋποθέσεις της 
ανάπτυξης και χρήσης στρατηγικών είναι η μεταγνωστική ικανότητα και η συχνή 
επαφή με απαιτητικά, από άποψη κατανόησης, κείμενα. 
στ) Φάση της πεπειραμένης ανάγνωσης. Η πεπειραμένη ανάγνωση 
διαφοροποιείται από τη στρατηγική ανάγνωση, ως προς το γεγονός ότι δεν περιορίζεται 
στην κατανόηση του κειμένου, αλλά χρησιμοποιεί υψηλής τάξης επιλεκτικούς 
συνδυασμούς, για να πετύχει διασυνδέσεις γνώσεων μέσα στο κείμενο και από κείμενο 
σε κείμενο, αλλά και συσχετίσεις μεταξύ των στοιχείων του κειμένου και των 
προσωπικών βιωμάτων. Η ανάπτυξη της πεπειραμένης ανάγνωσης εξαρτάται από τη 
γενική νοημοσύνη (ως ικανότητα χειρισμού πληροφοριών), από τον όγκο των γνώσεων 
και από το λεξιλόγιο του ατόμου (Αγαλιώτης, 2006). 
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1.5. Τύποι Ειδικών Μαθησιακών Δυσκολιών στην αναγνωστική 
επίδοση  
Μια από τις πιο δημιουργικές προσεγγίσεις του σύνθετου θέματος των Ειδικών 
Μαθησιακών Προβλημάτων στην ανάγνωση, είναι αυτή που στοχεύει στην επισήμανση 
λειτουργικών τύπων χαμηλής αναγνωστικής επίδοσης, με βάση μια κατάλληλη θεωρία 
για την εξέλιξη της Ανάγνωσης. Η επισήμανση των τύπων αυτών επιτρέπει την 
ερμηνεία, τη συγκεκριμενοποίηση και τη διάκριση των διαφόρων ειδικών 
αναγνωστικών προβλημάτων, διευκολύνοντας σε σημαντικό βαθμό τη σχετική 
αξιολόγηση και αντιμετώπιση. Μια αξιοπρόσεκτη δυνατότητα προς αυτή την 
κατεύθυνση προσφέρεται από το «μοντέλο δημιουργίας του πεπειραμένου αναγνώστη».     
 H θεωρία δημιουργίας του πεπειραμένου αναγνώστη (Spear - Swerling & 
Sternberg, 1998), όπως αναφέρθηκε προηγουμένως διακρίνει 5 κατηγορίες αναγνωστών 
με μαθησιακές δυσκολίες σύμφωνα με το μοντέλο των έξι φάσεων που αναφέρθηκαν: 
α) οι μη αλφαβητικοί αναγνώστες, οι οποίοι δεν έχουν κατανοήσει την αλφαβητική 
αρχή, δηλαδή ότι τα γράμματα αναπαριστούν φθόγγους, β) οι αντισταθμιστικοί 
αναγνώστες, οι οποίοι αν και έχουν συλλάβει την αλφαβητική αρχή δεν είναι σε θέση 
να αποκωδικοποιήσουν με ακρίβεια, γ) οι μη αυτοματοποιημένοι αναγνώστες, οι οποίοι 
κάνουν ακριβή αλλά πολύ αργή αναγνώριση-αποκωδικοποίηση λέξεων, γεγονός που 
επηρεάζει αρνητικά την κατανόηση), δ) οι μη στρατηγικοί ή αργοπορημένοι 
αναγνώστες, που χαρακτηρίζονται από ελλιπή και αναποτελεσματική ανάπτυξη των 
αναγνωστικών στρατηγικών, λόγω αργής ανάπτυξης των βασικών δεξιοτήτων 
αποκωδικοποίησης και αργοπορημένης κατάκτησης του σταδίου της 
αυτοματοποιημένης ανάγνωσης και ε) οι μη ιδανικοί αναγνώστες, οι οποίοι διαθέτουν 
τις απαραίτητες βασικές δεξιότητες, αλλά όχι τις ανώτερης τάξης ικανότητες 
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οργάνωσης του αναγνωστικού υλικού, που είναι απαραίτητες για την πλήρη αξιοποίηση 
των κειμένων. 
Η πολυπλοκότητα της αναγνωστικής λειτουργίας και η μεγάλη σημασία της ως 
μέσου επικοινωνίας, απόκτησης γνώσεων, επαγγελματικής επιτυχίας του ατόμου, 
καθώς και οι συσχετίσεις της με συναισθηματικό-γνωστικές λειτουργίες όπως η 
αυτοαντίληψη έχει αναγνωρισθεί από πολύ νωρίς, ιδιαίτερα στο χώρο της εκπαίδευσης. 
Η χαμηλή αναγνωστική επίδοση, που παρατηρείται σε αρκετούς μαθητές σχολικής 
ηλικίας αποτελεί παράγοντα κινδύνου, ο οποίος μπορεί να οδηγήσει σε σχολική 
αποτυχία, απόρριψη από τους δασκάλους και τους συμμαθητές τους, χαμηλή 
αυτοαντίληψη και αυτοεκτίμηση, προβλήματα συμπεριφοράς, σχολική εγκατάλειψη, 
ανεργία και παραπτωματικότητα (National Institute for Literacy, 1998). 
Η χαμηλή αναγνωστική επίδοση των μαθητών τα τελευταία χρόνια μπορεί να 
συνδέεται με τους ακόλουθους παράγοντες: α) Φοίτηση στα σχολεία μαθητών με 
αυξημένα προβλήματα μάθησης και προσαρμογής (παιδιά που μιλούν διαφορετική 
γλώσσα και προέρχονται από διαφορετικό πολιτισμικό περιβάλλον, παιδιά από χαμηλά 
κοινωνικο-οικονομικά στρώματα κτλ.) β) Αλόγιστη χρήση της διάγνωσης ειδικές 
μαθησιακές δυσκολίες, η οποία χρησιμοποιείται συχνά καταχρηστικά για να περιγράφει 
τις δυσκολίες ενός παιδιού που αποτυγχάνει στο σχολείο για οποιονδήποτε λόγο. Η 
αλόγιστη χρήση του όρου μαθησιακές δυσκολίες έχει επιτείνει τη σύγχυση μεταξύ των 
όρων ειδικές μαθησιακές δυσκολίες και σχολική αποτυχία. Διασφαλίζεται έτσι η 
δυνατότητα παροχών και εκπαιδευτικής βοήθειας. Όμως, με αυτό τον τρόπο τα 
ποσοστά παιδιών που εμφανίζονται ότι παρουσιάζουν μαθησιακές δυσκολίες 
αυξάνονται, χωρίς αυτό να ισχύει στην πραγματικότητα, αφού αυτή η κατηγορία 
περιλαμβάνει παιδιά που έχουν γενικότερα προβλήματα στη μάθηση λόγω κοινωνικών 
ή οικογενειακών προβλημάτων, παιδιά μεταναστών, παιδιά με προβλήματα κοινωνικής 
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προσαρμογής ή με ελαφρά νοητική υστέρηση. γ) Εύκολη κατηγοριοποίηση των 
μαθησιακών δυσκολιών ως δυσλεξία, χωρίς ο χαρακτηρισμός αυτός να συνοδεύεται 
από διαφορική διάγνωση, καθώς υπάρχει θεσμική κατοχύρωση της διάγνωσης για την 
παροχή βοήθειας στο παιδί. Αυτό οδηγεί στην αύξηση της εμφάνισης της δυσλεξίας, 
καθώς υπάρχει η δυνατότητα συμμετοχής του μαθητή σε προφορικές εξετάσεις, κάτι 
που διευκολύνει μόνο τους μαθητές με δυσλεξία. Αυτό έχει ως συνέπεια, να αυξάνεται 
το ποσοστό του μαθητικού πληθυσμού που προσφεύγει στα πιστοποιημένα Κέντρα 
Διάγνωσης, Αξιολόγησης και Υποστήριξης για τη διάγνωση ή αλλιώς το «χαρτί» της 
δυσλεξίας. Μεγάλο ποσοστό των παραπομπών για δυσκολίες μάθησης λαμβάνουν τη 
διάγνωση της δυσλεξίας παρά τα περιορισμένα διαθέσιμα σταθμισμένα μέσα 
αξιολόγησης και τα ασαφή κριτήρια διάγνωσης που ισχύουν στην Ελλάδα (Πολύχρονη, 
Χατζηχρήστου & Μπίμπου, 2006). 
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1.5.1.  Άτομα με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες 
Οι Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες (ΗΕΑ) αποτελούν µια ανομοιογενή οµάδα 
ειδικών εκπαιδευτικών αναγκών, για την οποία χρησιµοποιείται και ο όρος «Ειδικές 
Ανάγκες Υψηλής Συχνότητας» (Αγαλιώτης, 2006· Sabornie, Evans & Cullivan, 2006· 
Schmidt, Rozendal & Greenman, 2002). Η οµάδα αυτή περιλαµβάνει τις (ειδικές) 
µαθησιακές δυσκολίες (specific learning disabiblities), τη µέτρια νοητική υστέρηση 
(mild mental retardation), τις ήπιες συναισθηµατικές διαταραχές/ διαταραχές 
συµπεριφοράς (emotional & behavioral disorders), τις διαταραχές λόγου και γλώσσας 
(speech and language impairments) (Αγαλιώτης, 2006· Bouck, 2004· Carnine et al., 
1997· Karagiannis, 2000· Maheady, Harper & Mellette, 2001· Sabornie et al., 2006· 
Thomas, Correa & Molsink, 1995). Οι µαθητές µε ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες µπορεί 
να παρουσιάζουν σχετικά μικρού βαθμού ιδιαιτερότητες και αποκλίσεις σε σύγκριση με 
«τον τυπικό μαθητή». Αυτοί οι µαθητές, είναι περίπου το 90% του µαθητικού 
πληθυσµού που έχουν διαγνωσθεί ως άτοµα µε ειδικές ανάγκες και συνήθως έχουν 
παρόµοιες ανάγκες εκπαίδευσης και διδασκαλίας (Mercer & Mercer, 1993· Morsink, 
Thomas & Smith - Davis, 1987). Ο όρος ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες µπορεί ακόµα να 
περιλαµβάνει µαθητές µε αισθητηριακό πρόβληµα (όρασης ή ακοής), κινητικά 
προβλήµατα ή προβλήµατα υγείας και διαταραχές επικοινωνίες. Αυτοί οι µαθητές 
µπορούν να χαρακτηρισθούν ως άτοµα µε ήπιες µαθησιακές δυσκολίες µόνο αν η 
σοβαρότητα της αναπηρίας τους και οι εκπαιδευτικές τους ανάγκες είναι τέτοιες που 
τους επιτρέπει να διδαχθούν στη γενική τάξη, τουλάχιστον για κάποιες ώρες τις ηµέρας 
(Thomas, Correa & Morsink, 1995). Με βάση τα παραπάνω, ως ήπιες εκπαιδευτικές 
ανάγκες oρίζονται οι δυσκολίες µάθησης οι οποίες µπορούν να αντιµετωπιστούν στην 
τάξη του γενικού σχολείου από τον εκπαιδευτικό γενικής αγωγής, σε συνεργασία µε 
τον ειδικό παιδαγωγό, χωρίς την υποστήριξη από προσωπικό άλλων ειδικοτήτων 
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(Ηµέλλου, 2003). Οι εκπαιδευτικές ανάγκες οι οποίες προκύπτουν για τα παιδιά µε 
ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες µπορούν να χωριστούν σε 5 κατηγορίες: 1. Ακαδηµαϊκές 
γνώσεις, 2. Κοινωνική αλληλεπίδραση, 3. Αυτό-αντίληψη και κίνητρα, 4. ∆ιαχείριση 
συµπεριφοράς, 5. Υποστηρικτικές υπηρεσίες (π.χ. συµβουλευτική, φυσιοθεραπεία κτλ.) 
(Thomas, Correa, Morsink, 1995). Για να γίνει σωστός σχεδιασµός της παρέµβασης για 
τον µαθητή µε µαθησιακές δυσκολίες θα πρέπει να γίνει αξιολόγηση του µαθησιακού 
δυναµικού του µαθητή αλλά και της διδασκαλίας που του παρέχεται ώστε να 
συλλεχθούν όλες οι πληροφορίες που θα οδηγήσουν στη δημιουργία εξατομικευμένου 
εκπαιδευτικού προγράμματος (Αγαλιώτης, 2012). 
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1.6. Αξιολόγηση των Ειδικών Μαθησιακών Προβλημάτων στην 
αναγνωστική κατανόηση 
Κυρίαρχος στόχος της διαδικασίας αξιολόγησης των μαθησιακών δυσκολιών 
στην ανάγνωση είναι η αναγνώριση των αδυναμιών και των δυνατοτήτων του μαθητή. 
Υπάρχουν αρκετοί στόχοι για την πραγματοποίηση μιας αξιολόγησης ή τη συλλογή 
πληροφοριών για ένα παιδί (Swanson et al., 1995). Η αξιολόγηση των µαθητών ως 
µέρος της µαθησιακής διαδικασίας για να είναι επιτυχής πρέπει να σχεδιάζεται για την 
υλοποίηση συγκεκριµένων σκοπών, να ακολουθεί συγκεκριµένη µεθοδολογική 
διαδικασία της οποίας τα κριτήρια θα χρησιμοποιηθούν για να αποτυπώσουν την 
αποτελεσματικότητα της διαδικασίας. (Ζαβλανός, 2003).  
Τα διαγνωστικά συμπεράσματα στηρίζονται σε ποιοτικά (περιγραφικά) και 
ποσοτικά (βαθμολογικά) δεδομένα. Τα ποιοτικά δεδομένα αναφέρονται στα ειδικά 
χαρακτηριστικά των περιβαλλόντων στα οποία το παιδί ασκεί τις αναγνωστικές του 
δεξιότητες, καθώς και στα χαρακτηριστικά των αναγνωστικών του δράσεων και 
συνηθειών. Όπως αναφέρεται στο Aarnoutse και Van Leeuwe (1998, σ. 144), «μια 
αναγνωστική συμπεριφορά αποτελείται από τρία συστατικά: τις αντιλήψεις αναφορικά 
με την ανάγνωση, την προθυμία δράσης για ανάγνωση και τα συναισθήματα απέναντι 
στην ανάγνωση». Επιπλέον, στη συλλογή των ποιοτικών χαρακτηριστικών συμβάλλει 
και η συχνότητα ανάγνωσης κειμένων καθώς και η γενικότερη εμπλοκή των μαθητών 
με την αναγνωστική διαδικασία (Bresciani et al., 2009). Τα ποσοτικά δεδομένα 
αναφέρονται στην ποσοτικές διαστάσεις της αναγνωστικής συμπεριφοράς του μαθητή 
(ακρίβεια, ταχύτητα, απόσπαση από το κείμενο όλων των νοηματικών μονάδων) και 
αποκτώνται μέσω της επίσημης και της ανεπίσημης - μη τυποποιημένης αξιολόγησης. 
Σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (2004) εμφανίζεται δυσκολία στην παρουσίαση της 
απόδοση ποιοτικών διαστάσεων µε ποσοτικά μεγέθη και επισημαίνεται ότι ο τρόπος µε 
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τον οποίο αποδίδονται οι βαθµοί δίνουν ελάχιστη πληροφόρηση για την ποιότητα και 
την ποσότητα της σχολικής µάθησης ενός µαθητή και δεν πρέπει σε καµιά περίπτωση 
να χρησιµοποιηθούν συγκριτικά. 
Όλοι οι εκπαιδευτικοί και οι μελετητές της κατανόησης συμφωνούν ότι η 
αξιολόγηση της κατανόησης είναι θεμελιώδους σημασίας για μια αποτελεσματική 
διδασκαλία της ανάγνωσης και για έναν σχεδιασμό εξατομικευμένων προγραμμάτων 
παρέμβασης για την ενίσχυση της αναγνωστικής ικανότητας Η απουσία κατάλληλων 
γνωστικών στρατηγικών είναι μια κοινή αιτία της αποτυχίας κατανόησης στην 
περίπτωση μαθητών με ήπιες ειδικές ανάγκες και αναγνωστικές ανεπάρκειες (Gersten 
et al., 2001). Οι περισσότερες διαδικασίες αξιολόγησης που χρησιμοποιούνται στα 
σχολεία σήμερα, στηρίζονται σε συγκεκριμένα θεωρητικά μοντέλα ανάγνωσης και 
εστιάζουν την αναζήτηση των αιτίων των αναγνωστικών δυσκολιών αποκλειστικά στον 
αναγνώστη.  
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1.6.1. Επίσημη και ανεπίσημη αξιολόγηση στην ανάγνωση 
Σε ευρύ επίπεδο, δεν υπάρχει τομέας της ανθρώπινης δραστηριότητας από τον 
οποίο να απουσιάζει η έννοια ή η διαδικασία της αξιολόγησης είτε σε επίσημη (τυπική) 
είτε σε ανεπίσημη (άτυπη) μορφή (Κωνσταντίνου, 2007). Η επίσημη αξιολόγηση 
χρησιμοποιεί σταθμισμένα κριτήρια αξιολόγησης, που στηρίζονται σε μέσους όρους 
επίδοσης και νόρμες. Τέτοια κριτήρια υπάρχουν αυτή τη στιγμή στη χώρα μας για ένα 
περιορισμένο φάσμα αναγνωστικών δεξιοτήτων και ηλικιών. Η επίσημη αξιολόγηση 
είναι σημαντική ως προς την αναγνώριση της ύπαρξης ειδικών αναγκών, αλλά πολύ 
σπάνια προσφέρει αξιοποιήσιμες πληροφορίες για τον καταρτισμό λεπτομερών 
διδακτικών προγραμμάτων. Τέτοιες πληροφορίες  προσφέρει η ανεπίσημη αξιολόγηση. 
Στόχοι, λοιπόν, μιας ουσιαστικής ανεπίσημης αξιολόγησης μπορεί να είναι: η 
ικανότητα αποκωδικοποίησης, η αναγνωστική ταχύτητα, η ορθογραφική ικανότητα, η 
εξάρτηση από τα συμφραζόμενα και η μεταγνώση. 
Ένας συνήθης τρόπος για να αξιολογηθεί η αποκωδικοποιητική ικανότητα είναι 
η ανάγνωση ανοίκειων λέξεων. Για τον Πόρποδα (2002, σ. 45), η αποκωδικοποίηση δεν 
επηρεάζεται από την κατανόηση ή μη της σημασίας της λέξης και για το λόγο αυτό ο 
καλύτερος ίσως τρόπος αξιολόγησής της είναι μέσω της ανάγνωσης ψευδολέξεων. 
Ωστόσο, η αξιολόγηση της αποκωδικοποιητικής ικανότητας κατά την ανάγνωση 
λέξεων δυσχεραίνεται από την έλλειψη νοήματος και δεν μπορεί να δώσει ανάλογα 
αποτελέσματα με την αξιολόγηση της ικανότητας αποκωδικοποίησης κατά την 
ανάγνωση ενός κειμένου με νόημα. Σύμφωνα με τον Smith (2004, σ. 152) «αν οι λέξεις 
ανήκουν σε μια πρόταση με νόημα, ο αναγνώστης αναγνωρίζει 4-5 λέξεις, ενώ 
αναγνωρίζει μόνο τις μισές, αν οι λέξεις είναι άσχετες μεταξύ τους». Οι απομονωμένες 
λέξεις δύσκολα έχουν νόημα. Είναι δύσκολο ακόμα και να οριστούν γραμματικά, αν 
δεν γνωρίζουμε το νόημά τους, ενώ αυτό μπορεί να συμβεί και σε ολόκληρες φράσεις 
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(Smith, 1994, σ. .31). Το ρόλο του πλαισίου στην αποκωδικοποίηση τονίζει και η 
Bowey (1983 όπως αναφέρεται σε Hagtvet, 2003), που μετά από πειραματική έρευνα 
κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι στρατηγικές που χρησιμοποιούν τα παιδιά διαφέρουν 
ανάλογα με το πλαίσιο, ανάλογα δηλαδή με το αν διαβάζουν λέξεις απομονωμένες, σε 
προτάσεις ή σε κείμενο. Όταν διαβάζουν απομονωμένες λέξεις, ενεργοποιούν 
διαδικασίες χαμηλότερου επιπέδου, αξιοποιώντας αποκλειστικά τις οπτικές 
πληροφορίες. Όταν όμως διαβάζουν κείμενο, γνωρίζουν ότι το αναγνωστικό υλικό έχει 
νόημα και ενεργοποιούν υψηλότερου επιπέδου διαδικασίες. Οι διεργασίες που 
ενεργοποιούνται στην ανάγνωση μεμονωμένων προτάσεων δεν είναι βέβαιο ότι 
ανήκουν σε καμία από τις δύο κατηγορίες. 
Για τη μέτρηση της αναγνωστικής ταχύτητας μπορούμε να χρησιμοποιήσουμε 
λέξεις νοηματικά ανεξάρτητες (π.χ. ουσιαστικά) και λέξεις νοηματικά εξαρτημένες (π.χ. 
επιρρήματα). Είναι γνωστό ότι τα παιδιά με δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση 
διαβάζουν τις νοηματικά εξαρτημένες λέξεις, σημαντικά πιο αργά από τις λέξεις με 
συγκεκριμένο περιεχόμενο. ∆ίνοντας µια ερµηνεία της χαµηλής αναγνωστικής 
ταχύτητας, ο Smith (2006, σ. 185), υποστηρίζει ότι η «αργή ανάγνωση συνίσταται στην 
υπερβολική προσοχή στη λεπτοµέρεια που κρατά τον αναγνώστη στο επίπεδο της 
απουσίας νοήµατος και αποκλείει κάθε ελπίδα για κατανόηση. Ένας αναγνώστης είναι 
απίθανο να κατανοήσει ενώ διαβάζει πιο αργά από 200 λέξεις το λεπτό, επειδή ένας 
µικρότερος ρυθµός θα υπονοούσε ότι οι λέξεις διαβάζονται σαν µεµονωµένες µονάδες 
παρά ως πλήρεις νοήµατος προτάσεις». Περαιτέρω, οι περιορισµοί στη µνήµη 
εµποδίζουν επίσης την οικοδόµηση του νοήµατος από µεµονωµένες λέξεις. Κατά 
συνέπεια, η κατανόηση προϋποθέτει σχετικά γρήγορη ανάγνωση και στη γρήγορη 
ανάγνωση οι µεµονωµένες λέξεις έχουν την τελευταία θέση και όχι την πρώτη. Για το 
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λόγο αυτό η κατάλληλη εξάσκηση δεν είναι περισσότερες ασκήσεις σε µεµονωµένες 
λέξεις, αλλά περισσότερη πλήρης νοήµατος ανάγνωση (Smith, 2006). 
Ο έλεγχος της ικανότητας για φωνητική ορθογραφία μπορεί να γίνει ως εξής: Ο 
μαθητής διαβάζει έναν κατάλογο με λέξεις και ο εξεταστής σημειώνει τα λάθη του. 
Κατόπιν ο εξεταστής διαβάζει στο μαθητή προτάσεις που περιέχουν τις παραπάνω 
λέξεις και ζητά από το μαθητή να γράψει τις λέξεις αυτές. Ως λάθη φωνητικής 
ορθογραφίας μετρούν μόνο οι λέξεις, που ο μαθητής διάβασε σωστά αλλά έγραψε 
λαθεμένα. Η φωνητική µέθοδος βασίζεται στην εκµάθηση των αντιστοιχιών ανάµεσα 
στα γράµµατα και τους ήχους και στη συνέχεια συνδυασµός των φωνηµάτων για τη 
δηµιουργία λέξεων. Ο γραπτός λόγος προσλαμβάνεται ως μια τεχνητή γλώσσα, η οποία 
δεν αναπτύσσεται μόνη της αλλά μόνο μέσω της διδασκαλίας των επιμέρους τμημάτων 
που τη συναπαρτίζουν. Αυτή η μέθοδος υλοποιείται με την άμεση και συστηματική 
αξιολόγηση των αντιστοιχιών γραφημάτων – φωνημάτων, μέσω μιας ποικιλίας 
προσχεδιασμένων δραστηριοτήτων, που στοχεύουν στη μάθηση των γραμμάτων και 
στη φωνολογική μετάφραση των συλλαβών και των λέξεων. Βαθμιαία τα γραφήματα 
συντίθενται σε συλλαβές και οι συλλαβές με τη σειρά τους σε λέξεις, δηλαδή τα 
γράμματα έχουν ήδη διδαχθεί μέσω επιλεγμένων λέξεων. Επομένως, με τη διαδοχική 
ανάγνωση των συλλαβών, των λέξεων και των προτάσεων, ο μαθητής διδάσκεται να 
διαβάζει τις λέξεις μέσω της αναγνώρισης όλων των γραμμάτων και των φθόγγων που 
αντιστοιχούν σε αυτά (Ζάχος, 1992). 
Η εξάρτηση από τα συμφραζόμενα αξιολογείται ως εξής: Δίνονται στο παιδί 
δυο σύντομες παράγραφοι που ταιριάζουν στο επίπεδό του, του ζητείται να τις διαβάσει 
και ο εκπαιδευτικός σημειώνει τα λάθη του. Μετά από δυο μέρες ζητείται από το παιδί 
να διαβάσει πάλι τις λέξεις που περιέχονται στις παραγράφους, που όμως τις έχουμε 
τώρα τοποθετήσει με τυχαία σειρά σε έναν κατάλογο (δεν υπάρχουν προτάσεις). 
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Σημειώνουμε τα λάθη του παιδιού και τα συγκρίνουμε με τα λάθη που έκανε όταν 
διάβαζε την παράγραφο (δομημένο κείμενο). Οι ικανοί αναγνώστες βασίζονται στα 
συμφραζόμενα για να κατανοήσουν το νόημα της περιόδου, αλλά οι αδύναμοι 
αναγνώστες βασίζονται στα συμφραζόμενα για να αποκωδικοποιήσουν τις λέξεις 
(Stanovich et al., 1985 όπως αναφέρεται σε Σκαλούμπακας et al., 2003) 
Η μεταγνωστική αναγνωστική ικανότητα μπορεί να ελεγχθεί εμπειρικά με την 
παρατήρηση της τάσης για διόρθωση αναγνωστικών λαθών, καθώς και με την ακρίβεια 
της εκτίμησης του μαθητή για το βαθμό κατανόησης ενός κειμένου που μόλις διάβασε. 
Ο Pressley (2002a) αναφέρει πως στην περίπτωση της ανάγνωσης, η μεταγνώση 
δηλώνει την επίγνωση του ατόμου ότι κατανοεί αυτά που διαβάζει και μάλιστα είναι 
ιδιαίτερα σημαντική στην εκπαιδευτική διαδικασία καθώς, σύμφωνα με την Carrell 
(2001) αν οι μαθητές δεν έχουν επίγνωση πότε η κατανόηση υποχωρεί, τότε οι 
στρατηγικές που τους μαθαίνουν οι δάσκαλοι δεν θα έχουν κανένα αποτέλεσμα 
(αναφορά σε Frahian & Farshid, 2014). Ο έλεγχος της κατανόησης, σύμφωνα με τους 
Paris και Myers (1981), περιλαμβάνει αρκετά είδη μεταγνωστικών δεξιοτήτων, τα 
οποία διακρίνονται σε τρεις κατηγορίες: αξιολόγηση, σχεδιασμός και ρύθμιση. Η 
αξιολόγηση αναφέρεται στην επίγνωση του αναγνώστη σχετικά με τις ικανότητές του, 
το επίπεδο κατανόησης του κειμένου και τα χαρακτηριστικά του γνωστικού έργου. Ο 
σχεδιασμός περιλαμβάνει την προσεκτική επιλογή όλων των απαραίτητων 
στρατηγικών, οι οποίες εξυπηρετούν το σκοπό της ανάγνωσης. Τέλος, η ρύθμιση 
σχετίζεται με την παρακολούθηση της κατανόησης, την εφαρμογή των στρατηγικών 
που επιλέχθηκαν και την ετοιμότητα του αναγνώστη για τη δημιουργία εναλλακτικών 
σχεδίων όταν οι χρησιμοποιούμενες στρατηγικές δεν αποδίδουν. 
Τα τελευταία χρόνια ως σημαντικό τμήμα μιας ανεπίσημης αξιολόγησης των 
αναγνωστικών ικανοτήτων θεωρείται η σύγκριση ανάμεσα στην αναγνωστική και στην 
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ακουστική κατανόηση του μαθητή (Gernsbacher, Varner & Faust, 1990· Kim, Park & 
Park, 2015· Palmer, MacLeod, Hunt & Davidson, 1985). Οι βασικές διαφορές ανάμεσα 
στον γραπτό και τον προφορικό λόγο αφορούν τις πληροφορίες που παρέχονται κατά τη 
διάρκεια της επικοινωνίας από τον τόνο της φωνής, τις εκφράσεις του προσώπου, τον 
επιτονισμό, την προσαρμογή της ομιλίας ανάλογα με τον ακροατή (π.χ. παιδιά), αλλά 
και της δυνατότητας του ακροατή να σταματήσει τον ομιλητή και να κάνει 
διευκρινιστικές ερωτήσεις. Επιπλέον, στον γραπτό λόγο χρησιμοποιούνται πιο 
πολύπλοκες συντακτικές δομές αλλά και λεξιλόγιο που μπορεί να μην χρησιμοποιείται 
στην καθημερινή επικοινωνία από τα παιδιά. Η κατάκτηση της προφορικής γλώσσας 
θεωρείται μια φυσική διαδικασία που λαμβάνει χώρα σε πλαισιωμένες περιστάσεις 
επικοινωνίας και προηγείται της ανάπτυξης της γραπτής γλώσσας, η οποία βασίζεται σε 
συστηματική διδασκαλία και λαμβάνει χώρα σε αποπλαισιωμένες περιστάσεις 
επικοινωνίας (Diakidoy, Stylianou, Karefillidou, & Papageorgiou, 2005). Τέλος, η 
διαφοροποίηση στην κωδικοποίηση των οπτικών και λεκτικών ερεθισμάτων επίσης 
επισημαίνεται. Όλα αυτά καθιστούν την ακουστική κατανόηση ευκολότερη από την 
αναγνωστική κατανόηση, αλλά και πιο γρήγορη στην ανάπτυξή της. Η διαφορά που 
πιθανόν θα προκύψει ως προς την κατανόηση στην περίπτωση ενός κειμένου που 
διαβάζεται από το ίδιο το παιδί και ενός κειμένου που το διαβάζει ένας έμπειρος 
αναγνώστης αποδίδεται σε ανεπαρκείς αποκωδικοποιητικές ικανότητες, οι οποίες 
βέβαια γίνονται στόχος του υποστηρικτικού προγράμματος. Εννοείται, βέβαια, ότι θα 
πρέπει να καταβληθεί ιδιαίτερη προσπάθεια ώστε τα δύο κείμενα να είναι ισοδύναμα 
ως προς την έκταση, τη δομή των προτάσεων, το βαθμό δυσκολίας και γενικά κάθε 
παράμετρο που καθορίζει την ταυτότητά τους. 
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1.7. Διδασκαλία για την άρση των Eιδικών Αναγνωστικών 
Προβλημάτων στην αναγνωστική κατανόηση 
1.7.1.  Βελτίωση λεξιλογίου και αναγνωστικής κατανόησης 
Βασικά στοιχεία κάθε πετυχημένου προγράμματος υποστήριξης παιδιών με 
προβλήματα λεξιλογίου και αναγνωστικής κατανόησης είναι αφενός η 
συνειδητοποίηση του γεγονότος ότι πλούσιο λεξιλόγιο και κατανόηση κειμένων δεν 
μπορούν να υπάρξουν χωρίς τα αντίστοιχα προσωπικά βιώματα του μαθητή και 
αφετέρου η αποδοχή της ανάγκης να έρθει ο μαθητής σε επαφή με όσο το δυνατό 
περισσότερα είδη κειμένων, προκειμένου να αποκτήσει εμπειρίες από διάφορα 
εκφραστικά μέσα, κάτι το οποίο δεν πρέπει να γίνεται περιστασιακά, αλλά οργανωμένα 
και με στόχο να επισημάνει και να κατακτήσει τα χαρακτηριστικά στοιχεία κάθε είδους 
κειμένου.  
Ο σημαντικός ρόλος του λεξιλογίου στην κατανόηση επιβεβαιώθηκε και από 
τους Protopappas, Mouzaki, Sideridis και Simos (2007). Οι ερευνητές διαπίστωσαν ότι 
η γνώση του λεξιλογίου ενισχύει τις φωνολογικές, ορθογραφικές και σημασιολογικές 
δεξιότητες των αναγνωστών. Οι περισσότερες έρευνες έχουν εστιάσει την προσοχή 
τους στην επίδραση του λεξιλογίου στην απόκτηση της αναγνωστικής δεξιότητας (Beck 
& McKeown, 1991). Μάλιστα, η αποκωδικοποίηση και η αναγνωστική κατανόηση 
επηρεάζονται από τον παράγοντα του λεξιλογίου, καθώς η ευχερέστερη ανάγνωση 
βελτιώνει την ποιότητα των λεξικών αναπαραστάσεων ενισχύοντας την κατανόηση. 
Επιπλέον, σύμφωνα με τα ευρήματα του Mosher (1999), η αναλογία των δυσνόητων 
λέξεων που υπάρχει σε ένα κείμενο αποτελεί τον καλύτερο προβλεπτικό παράγοντα για 
την αναγνωσιμότητα του κειμένου, ενώ το πλήθος των λέξεων που γνωρίζει ο 
αναγνώστης, δημιουργεί μια παρακαταθήκη εννοιών και γνώσεων συμβάλλοντας στην 
ανάπτυξη της αναγνωστικής κατανόησης. 
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Μία από τις ειδικότερες τεχνικές που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για την 
άρση δυσκολιών λεξιλογίου και κατανόησης είναι η σημασιολογική χαρτογράφηση, 
δηλαδή η εννοιολογική διασύνδεση λέξεων σε ένα πλέγμα συγγενών εννοιών. Ένα 
ορθά δοµηµένο ελεγχόµενο λεξιλόγιο περιέχει εννοιολογικά µοναδικούς όρους. Οι όροι 
αυτοί ανήκουν στο ίδιο µέρος του λόγου, οι σηµασίες τους είναι διακριτές και δεν 
αλληλεπικαλύπτονται, βρίσκονται σε παρόµοιο σηµασιολογικό επίπεδο και είναι 
οργανωµένοι µε κάποιο λογικό τρόπο, πχ αλφαβητικά. Έτσι, η ακολουθία «αετός, 
αηδόνι, όρνιθα, παγώνι, σουσουράδα, σπίνος, σπουργίτι» είναι ένα ελεγχόµενο 
λεξιλόγιο ενώ η «αετός, ταώς, αηδόνι, αρπακτικά, όρνιθα, κότα, παγώνι, πετώ, 
σουσουράδα, σπουργίτι, σπίνος» δεν είναι διότι κάποιοι οι όροι δεν έχουν διακριτές 
σηµασίες, ο όρος «πετώ» είναι ρήµα και όχι ουσιαστικό όπως οι υπόλοιποι, το σύνολο 
των όρων δεν είναι τοποθετηµένο σε κάποια λογική σειρά και ο όρος «αρπακτικά» δεν 
είναι στο ίδιο σηµασιολογικό επίπεδο µε τους άλλους (Τάντος, 2015). Όπως 
αποδεικνύεται υπάρχει μια σχέση ανάμεσα στο εύρος του λεξιλογίου ενός ατόμου και 
στην έκθεση του ατόμου αυτού σε νέες λέξεις -η μεγαλύτερη πηγή απόκτησης 
λεξιλογίου φαίνεται ότι είναι υλικό ανάγνωσης (Stahl 1999) και εκείνοι οι οποίοι έχουν 
πιο περίπλοκες επιδεξιότητες στην ανάγνωση τείνουν να είναι πιο πετυχημένοι 
αναγνώστες και συνεπώς πιο πετυχημένοι στο να αναπτύξουν καλύτερο λεξιλόγιο 
(Stanovich, 1986). 
Η χρήση της ετυµολογικής − ιστορικής προέλευσης κάθε λέξης και της 
γραµµατικοσυντακτικής της λειτουργία συντελεί στη βελτίωση της αναγνωστικής 
κατανόησης (Μπαμπινιώτης, 2004). Αφορά στη ρίζα µιας λέξης και στα στοιχεία που 
την περιβάλλουν αποτελώντας το θέµα µιας λέξης, η δεύτερη αφορά σε στοιχεία που 
δηλώνουν λειτουργίες γραµµατικές (ενικός − πληθυντικός, αρσενικό − θηλυκό − 
ουδέτερο, ενεργητική − µεσοπαθητική φωνή, ενεστώτας − αόριστος κ.ο.κ.) ή 
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συντακτικές (υποκείµενο − αντικείµενο, κ.λπ.) αποτελώντας συνήθως τα ληκτικά 
στοιχεία µιας λέξης (κατάληξη, παραγωγικό επίθηµα κ.ά.) (Μπαμπινιώτης, 2004). 
Οι εκπαιδευτικοί ομαδοποιώντας τις λέξεις (συνώνυμα, ομώνυμα, αντίθετα, 
υπερώνυμα κ.λπ.), διευκολύνουν την καταγραφή και την ανάκλησή τους από τη μνήμη 
(Χατζηδάκη & Θώμου, 2013). Οι Pressley και Harris (αναφορά σε Καραδήμο, 2002, σ. 
13), αναφέρουν την αναδρομή του αναγνώστη στη μορφή οργάνωσης των 
πληροφοριών του κειμένου, την οικοδόμηση μιας νοητικής εικόνας του περιεχομένου 
του κειμένου, τη συσχέτιση των πληροφοριών που φέρουν τμήματα του κειμένου με τις 
προγενέστερες γνώσεις του αναγνώστη, τη σύζευξη των διαφορετικών τμημάτων του 
κειμένου μέσω ερωτήσεων τις οποίες θέτει το άτομο στον εαυτό του, τη διαδοχική 
δημιουργία μιας περίληψης για κάθε μέρος του κειμένου και τη συστηματική ανάλυση 
των ερωτήσεων πριν δώσει την οποιαδήποτε απάντηση, ως ορισμένες τεχνικές 
βελτίωσης των αναγνωστικών προβλημάτων και βελτίωσης του λεξιλογικού πλούτου 
του αναγνώστη. Οι Van Dijk και  Kintsch (1983 όπως αναφέρεται σε Καραδήμο 2002, 
σ. 14) πιστεύουν ότι ο αποτελεσματικός αναγνώστης πρέπει να να αναζητεί μια 
συγκεκριμένη πληροφορία στο κείμενο, αλλά και το γενικό νόημα, διαβάζοντας 
κριτικά, κάνοντας εικασίες αλλά και χρήση των προγενέστερων γνώσεών του. 
Ουσιαστικά, οι στρατηγικές της ανάγνωσης αποτελούν τη μεθοδολογία βάσει της 
οποίας ο ικανός αναγνώστης ενεργοποιεί το νοητικό του δυναμικό ώστε να 
αντιμετωπίσει κάθε κείμενο. Ο αποτελεσματικός αναγνώστης δε χρειάζεται να διαβάζει 
το σύνολο ενός κειμένου. «Χρησιμοποιεί τις συντακτικές, λεξιλογικές ενδείξεις και τις 
ενδείξεις που προκύπτουν από τη γνώση του είδους του κειμένου και της περίστασης 
κειμένου και αυτές που προκύπτουν από το συγκείμενο» (Παπαδοπούλου 2000, σ. 28). 
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1.7.2. Επιλογή κειμένων και βελτίωση αναγνωστικής κατανόησης 
Η αναγνωστική κατανόηση επηρεάζεται από εξωτερικούς παράγοντες, όπως για 
παράδειγμα το κείμενο που θα αναγνωσθεί. Η επικοινωνία του μηνύματος, που 
αναφέρει η Κουλουμπαρίτση (2003), προϋποθέτει αλληλεπίδραση του αναγνώστη με το 
κείμενο. Ακόμη και σε επίπεδο θέσης αναγνωστικών στόχων, οι αναγνώστες 
προσεγγίζουν διαφορετικά ένα κείμενο (Μπότσας, 2007).  
Τα αφηγηματικά κείμενα φαίνεται να είναι τα πλέον προσβάσιμα, σε σχέση με 
τα πληροφοριακά, εξαιτίας των διαφορετικών απαιτήσεων σε προηγούμενη γνώση και 
επεξεργασία. Στα μεν αφηγηματικά κείμενα η πλοκή και τα βασικά στοιχεία (τόπος, 
χρόνος, πρόσωπα), παρουσιάζονται από το συγγραφέα και είναι αναμενόμενο να 
προσπελασθούν εύκολα από τον αναγνώστη, ενώ στα πληροφοριακά κείμενα, 
απαιτείται συγκεκριμένη και πολλές φορές αρκετή προηγούμενη γνώση για το θέμα και 
στα κείμενα θέσεων στρατηγικές κριτικής σκέψης (Beck & McKeown, 1989).  
Είναι προφανής η εμμονή το αφηγηματικό κείμενο στην πρωτοβάθμια 
εκπαίδευσ,. Σε μια προσπάθεια της σχολικής εκπαίδευσης να αξιοποιήσει το 
κοινωνικοπολιτισμικό πλαίσιο κρίνεται χρήσιμο να αξιοποιούνται και μη αφηγηματικά 
(factual) κειμενικά είδη, που ορίζονται ως τα κειμενικά είδη «όχι για το τι έχει συμβεί, 
αλλά για το πώς είναι τα πράγματα» (Martin, 1989, σ. 5). Κάτι τέτοιο θα καθιστούσε 
ενδεχομένως τους μαθητές πιο ικανούς στην αντιμετώπιση κειμένων που είναι πιο 
πιθανό να αντιμετωπίσουν στον «πραγματικό κόσμο».   
Η ανάγνωση προσδιορίζεται από την ψυχολογική προσέγγιση ως μια 
δραστηριότητα λύσης προβλήματος με σκοπό την κατανόηση του νοήματος. Οι 
σχετικές κειμενοκεντρικές έρευνες (Meyer, Brandt & Bluth, 1980) κατέδειξαν ότι η 
κατανόηση ενός κειμένου συνιστά το αποτέλεσμα μιας διαδικασίας κατά την οποία το 
άτομο μαθαίνει να εντοπίζει το ρόλο που τα διάφορα γλωσσικά αλλά και μη γλωσσικά 
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στοιχεία (όπως παραγραφοποίηση) επιτελούν στην ανάδειξη της δομής και 
πληροφοριακής οργάνωσης του κειμένου (μια και ένα κείμενο μπορεί να αποτελεί είτε 
τυπική έκφραση ή απόκλιση από το δομικό σχήμα που προσδιορίζει ένα τύπο κειμένου). 
 Συνεπώς, η ανάγνωση καθίσταται μια αλληλοδραστική διαδικασία μεταξύ 
αναγνώστη και κειμένου αλλά και μεταξύ αναγνώστη κειμένου και συγκείμενου, καθώς 
όσο πιο επάλληλες είναι οι σχέσεις μεταξύ αναγνώστη, κειμένου και συγκείμενου τόσο 
καλύτερη θα είναι η κατανόηση (Giasson, 1990 όπως αναφέρεται σε Βάμβουκας, 2008). 
Το κείμενο μπορεί να εξετάζεται από τρεις όψεις: την πρόθεση του συγγραφέα, τη δομή 
του και το περιεχόμενό του. Η πρόθεση του συγγραφέα καθορίζει τον προσανατολισμό 
και την κατεύθυνση των δύο άλλων όψεων. Η δομή του κειμένου αναφέρεται στον 
τρόπο με τον οποίο ο συγγραφέας οργανώνει τις ιδέες του στο κείμενο, ενώ το 
περιεχόμενο αντανακλά τις έννοιες, τις γνώσεις και το λεξιλόγιο που αποφάσισε να 
μεταδώσει ο συγγραφέας. Γενικά, η πρόθεση του συγγραφέα μπορεί να είναι να 
πληροφορήσει, να πείσει, να ψυχαγωγήσει, να παρακινήσει ή να παρωθήσει σε δράστη 
τον αναγνώστη. Για να κατανοηθούν οι ιδέες του και να επιτύχει τον σκοπό του, ο 
συγγραφέας οργανώνει/δομεί το κείμενό του με τέτοιο τρόπο ώστε να αναδεικνύεται η 
συμβολή των δευτερευουσών ιδεών στη στήριξη της κεντρικής ή των κεντρικών ιδεών 
του (Σπαντιδάκης, 2004 ).   
Η κατάκτηση της δεξιότητας κατανόησης κειμένων συνεπάγεται την 
προοδευτική εξοικείωση των μαθητών με διαφορετικούς τύπους γραπτών κειμένων 
(μυθιστορήματα, αφηγήματα, θεατρικά έργα, εφημερίδες ποικίλου περιεχομένου, 
καταλόγους, οδηγούς χρήσης, ποιήματα κτλ.) τα οποία λειτουργούν με διαφορετικούς 
τρόπους και απαιτούν προσέγγιση προσαρμοσμένη στη λειτουργία, τη δομή και το 
περιεχόμενό τους (Βάμβουκας, 2001, σ. 116-122).  
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1.7.3. Βελτίωση προηγούμενης γνώσης και κατανόησης 
Η γνωστική βάση του αναγνώστη, επηρεάζει με πολλούς τρόπους την 
προσπάθεια κατανόησης, όπως έχει προαναφερθεί. Τα νοητικά σχήματα που το άτομο 
ήδη κατέχει είναι σπουδαίας σημασίας για το τι θα μάθει και πώς θα χειριστεί 
νοηματικά ένα κείμενο (Garner, 1988) και διευκολύνουν τη μάθηση. Επομένως, η 
προηγούμενη γνώση αποτελεί σημαντικό παράγοντα κατανόησης. Ως προηγούμενη 
γνώση ορίζεται το σύνολο όσων γνωρίζει ο αναγνώστης για το περιεχόμενο του 
κειμένου. Επειδή η τελική σημασία και ικανότητα ενθύμησης οποιασδήποτε λέξης ή 
κειμένου εξαρτάται από το αν τα παιδιά έχουν την προηγούμενη γνώση και την 
απαιτούμενη εννοιολογική εκλέπτυνση για να καταλάβουν το νόημά του (Snow et al., 
1998), αξιολογείται ως ουσιώδης συνιστώσα για την κατανόηση του κειμένου.  
Για να οικοδομήσει ο αναγνώστης τη νοητική αναπαράσταση για το θέμα του 
κειμένου, πρέπει να συνδυάσει την κειμενική πληροφορία με τα σχήματά του, την 
προσωπική του γνώση και εμπειρία, τη γλωσσική γνώση και τη γνώση για τη 
συγκεκριμένη επικοινωνιακή περίσταση (McNamara & Kintsch, 1996). Ο αναγνώστης, 
δηλαδή, αναμένεται να συνεισφέρει με τη γνώση του για να συμπληρώσει τα κενά του 
κειμένου και να οικοδομήσει μία ενιαιοποιημένη περιεκτική αναπαράστασή του. Με 
άλλα λόγια πρέπει να υφάνει δεσμούς μεταξύ του κειμένου και της προηγούμενης 
γνώσης για να διευκρινίσει πληροφορίες που είναι υπονοούμενες.  
Ο Anderson (1978 όπως αναφέρεται σε Bransford, 1994) εξηγεί το πώς επιδρά η 
προηγούμενη γνώση στην επίδοση του αναγνώστη με τις λειτουργίες που επιτελούν τα 
σχήματα, τα οποία παρέχουν μία βάση για: αφομοίωση των πληροφοριών του κειμένου, 
εξαγωγή συμπερασμάτων ώστε να συμπληρωθούν τα κενά, κατεύθυνση της προσοχής 
στα σημαντικά σημεία του κειμένου, μεθοδική ανίχνευση της μνήμης, σχηματισμό μιας 
περίληψης των πληροφοριών και εξαγωγή συμπερασμάτων που δίνει σε κάποιον τη 
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δυνατότητα να ανακατασκευάσει το αυθεντικό μήνυμα ακόμα κι αν έχει ξεχάσει τις 
λεπτομέρειες. Για τον αναγνώστη που δεν έχει καμία γνώση πάνω στο θέμα που 
διαπραγματεύεται το κείμενο, ίσως τα γεγονότα του κειμένου φαίνονται αυθαίρετα, 
εκτός αν δεχτεί βοήθεια που θα τον οδηγήσει στη διευκρίνιση της σημασίας και της 
σχετικότητάς τους. Αντίθετα για έναν αναγνώστη με προηγούμενη γνώση πάνω στο 
θέμα, δεν υπάρχει καμία αυθαιρεσία, καθώς όχι μόνο γνωρίζει ήδη τα γεγονότα αλλά 
καταλαβαίνει τη σημασία και τη σχετικότητά τους. Ακόμα και νέα γεγονότα μπορούν 
να έχουν νόημα για το άτομο του οποίου τα σχήματα παρέχουν μία βάση για την 
κατανόηση της σημασίας τους.  
Επειδή η κατοχή και η ενεργοποίηση της προηγούμενης γνώσης συνιστά 
θεμελιώδη πτυχή της κατανόησης (Armand, 2001· Pressley, 2000), ήταν φυσικό να 
συσχετιστεί με την κακή κατανόηση. Οι σχετικές έρευνες δείχνουν ότι τα παιδιά με 
καλύτερη προηγούμενη γνώση κατανοούν καλύτερα από την προηγούμενη 
γνώση ,ευνοείται ιδιαίτερα η εξαγωγή συμπερασμάτων και για τα προβλήματα των 
αναγνωστών με μικρή κατανόηση συχνά ευθύνεται η προηγούμενη γνώση (Adams, Bell, 
& Perfetti, 1995).  
Έτσι, μερικά παιδιά εμφανίζουν κακή κατανόηση, όχι επειδή υστερούν σε 
δεξιότητες κατανόησης ή μνήμης, αλλά επειδή δεν έχουν την προηγούμενη γνώση που 
προαπαιτείται από το κείμενο για την κατανόησή του. Ωστόσο, είναι σημαντικό να 
τονιστεί ότι η έλλειψη προηγούμενης γνώσης μπορεί να αναφέρεται σε πολλά επίπεδα. 
Έτσι, ένα παιδί μπορεί να έχει τέλεια έλλειψη πληροφόρησης για ένα θέμα, είναι όμως 
πιθανόν και να γνωρίζει κάποια πράγματα γι' αυτό ενώ έχει να μάθει ακόμα πολλά. 
Επιπλέον, τα προϋπάρχοντα σχήματα επηρεάζουν το ποιες πληροφορίες θεωρούν τα 
παιδιά σημαντικές και φυσικά την ερμηνεία τους.  
  
40 
 
1.8. Οι επιλογές αξιολόγησης και διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 
γενικής αγωγής στην ανάγνωση στο Δημοτικό Σχολείο 
Οι επιλογές των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση και στη διδασκαλία της 
ανάγνωσης πρέπει πάντα να είναι οργανωμένες και να έχουν όρια (International 
Reading Association, 2010). Ο ρόλος και οι επιλογές των εκπαιδευτικών είναι 
καθοριστικής σημασίας για την ενδυνάμωση της αυτοεκτίμησης των μαθητών και για 
τη διαμόρφωση των ανάλογων στρατηγικών με σκοπό την εξάλειψη των δυσκολιών 
τους. Συχνά παρατηρείται στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση οι δάσκαλοι να έχουν μία 
θετική στάση ως προς την εξέλιξη των δυσκολιών του παιδιού, εκτιμώντας ότι αυτές θα 
μετριασθούν (Σαρρής, 2001). Ακόμη, οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές δεν διαθέτουν την 
κατάλληλη παιδεία για τον εντοπισμό των προβλημάτων της ανάγνωσης για την 
παροχή βοήθειας που χρειάζονται οι μαθητές, τον προσδιορισμό των πηγών της 
ψυχολογικής τους πίεσης και για να εικάσουν τις δυσκολίες τους στη διαχείριση του 
άγχους (Καραντούλα & Καρπαθίου, 2013).  
Σύμφωνα με τη Διεθνή Ένωση Ανάγνωσης (International Reading Association), 
(IRA, 2007), οι αποτελεσματικοί εκπαιδευτικοί είναι καλά ενημερωμένοι πάνω στο 
αντικείμενο της ανάγνωσης, διαθέτουν ικανότητες στρατηγικής, είναι ευέλικτοι και 
στοχαστικοκριτικοί, δηλαδή αντιλαμβάνονται τα της αναγνωστικής επιστήμης και 
παράλληλα γνωρίζουν πώς να χρησιμοποιούν συμμετοχικές στρατηγικές διδασκαλίας οι 
οποίες δημιουργούν και κίνητρα στους μαθητές. Παρομοίως, σύμφωνα με την Εθνική 
Επιτροπή Ανάγνωσης των ΗΠΑ, η διδασκαλία στρατηγικών αναγνωστικής κατανόησης 
σε μαθητές όλων των τάξεων είναι πολύπλοκη. «Οι εκπαιδευτικοί όχι μόνο πρέπει να 
κατανοούν ενδελεχώς το περιεχόμενο του γραπτού κειμένου, αλλά και να διαθέτουν 
ουσιαστική γνώση των ιδίων των στρατηγικών, να γνωρίζουν ποιες από αυτές είναι οι 
πιο αποτελεσματικές για τους διάφορους μαθητές και είδη περιεχομένων και ποιος είναι 
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ο καλύτερος τρόπος διδασκαλίας και διαμόρφωσης των χρήσεων στρατηγικής» 
(NICHD 2000, σ. 15). 
Στα πλαίσια της διδασκαλίας αναγνωστών με χαμηλή αναγνωστική επίδοση σε 
πολλές Ευρωπαϊκές χώρες, η επιστημονική έκθεση του έργου ADORE (Garbe et al., 
2009) τονίζει ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να έχουν ευκαιρίες επανεξέτασης των δικών 
τους διεργασιών ανάγνωσης και τρόπων σκέψης, όπως και των μαθητών τους. Εκτός 
αυτού, πέρα από την επιμελή ακαδημαϊκή προπαρασκευή, η εμπειρία Διδασκαλίας της 
Ανάγνωσης πρέπει να αναπτύσσεται διαχρονικά ως μια προσαρμοστική επαγγελματική 
ιδιότητα. Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αναπτύσσουν διαρκώς την εμπειρία τους, 
λαμβάνοντας υπόψη την όλο και διογκούμενη δημογραφική ποικιλομορφία των 
μαθητών της σχολικής τάξης, τα διευρυνόμενα συνεχώς πλαίσια γραμματισμού και τις 
αυξημένες ποσότητες και πηγές διαθέσιμου διδακτικού υλικού, προκειμένου να 
προβαίνουν στις σωστές επιλογές. 
Παρόμοιες είναι οι διαπιστώσεις και από το σχολικό χώρο, από τα εξωτερικά, 
δηλαδή, πολυτροπικά σημεία της διδασκαλίας, καθώς η διαμόρφωση του χώρου της 
αίθουσας διδασκαλίας υποστηρίζει και επηρεάζει τις πρακτικές των εκπαιδευτικών 
(Kress et al., 2005). Η διάταξη των επίπλων και των θρανίων, η τοποθέτηση και χρήση 
του γλωσσικού υλικού, καθώς και η κίνηση μαθητών και εκπαιδευτικών στο χώρο 
έδειξαν ότι επηρεάζουν τη διδασκαλία της ανάγνωσης, ρυθμίζουν τις πρακτικές και τη 
συμπεριφορά μαθητών και εκπαιδευτικών. Δηλαδή, κατά την ανάλυση του χώρου και 
της διδασκαλίας διαπιστώθηκε ότι οι κοινωνικά τοποθετημένες ταυτότητες των 
εκπαιδευτικών, οι οποίες έχουν συγκεκριμένη αντίληψη για τη γλώσσα και τη 
διδασκαλία και ακολουθούν συγκεκριμένου τύπου κινήσεις/ενέργειες. Χρησιμοποιούν, 
επίσης, με συγκεκριμένο τρόπο τις ποικίλες τεχνολογίες (βιβλίο, πίνακας, 
μαγνητοπίνακας, υπολογιστής) οδηγούν στην κατάκτηση συγκεκριμένου τύπου 
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σχολικού γραμματισμού. Πιο συγκεκριμένα οδηγούν στη δημιουργία μαθητών, που 
έχουν συγκεκριμένες γνώσεις για τον κόσμο, πολλές συγκεκριμένου τύπου γνώσεις για 
τη γλώσσα, αλλά και με συγκεκριμένα όρια στο πώς θα κινούνται στο χώρο, πώς θα 
προσεγγίζουν τα έντυπα και τα κείμενα, πώς και αν θα συνεργάζονται κ.λπ. 
(Κουτσογιάννης, 2011).  
Σημαντικές, όμως, είναι και οι γλωσσοδιδακτικές αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 
(Wharton - McDonald et al., 1998· Pressley et al., 2001· Gregory & Russell, 2008). Οι 
πρακτικές του κάθε σχολείου και των συναδέλφων, οι αντιλήψεις/προσδοκίες των 
γονιών, οι αντιλήψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών για τη γλώσσα και την ανάγνωση, 
το είδος των σπουδών τους και η προηγούμενη διδακτική εμπειρία τους, η εμπειρία 
τους ως γονείς, όλα αυτά είναι στοιχεία που επιδρούν σημαντικά στις διδακτικές 
πρακτικές τους και στην κατασκευή του γλωσσικού μαθήματος. Έτσι, φάνηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί συχνά ασκούν κριτική τόσο απέναντι σε όσα το σχολικό βιβλίο επιβάλλει 
όσο και στις παγιωμένες εκπαιδευτικές αντιλήψεις και πρακτικές. Σε ορισμένες 
περιπτώσεις, μάλιστα, διαφοροποιούνται συνειδητά από το πλαίσιο αυτό. Οι 
πρωτοβουλίες, όμως, που αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί, αν και έχουν παιδοκεντρικό 
προσανατολισμό, αφορούν επιμέρους ζητήματα (υλικό, μέσα διδασκαλίας) όχι την 
ουσία της διδασκαλίας της ανάγνωσης, δεν έχουν μόνιμο χαρακτήρα και δεν 
ανατρέπουν, τελικώς, τον υπάρχοντα κυρίαρχο διδακτικό λόγο. Το στοιχείο αυτό έχει 
ιδιαίτερη σημασία για το σχεδιασμό εκπαιδευτικών αλλαγών, καθώς διαπιστώνεται ότι 
η πρωτοβουλία και η δημιουργικότητα των εκπαιδευτικών δύσκολα μπορεί να υπερβεί 
τα όρια που θέτουν οι διαθέσιμοι από την πολιτεία πόροι.  
Η ανάλυση, επίσης, συγκεκριμένων διδακτικών συμβάντων, καθώς και η 
ανάλυση του λόγου (ομιλία) των εκπαιδευτικών, αποκάλυψαν επιπλέον σημαντικά 
στοιχεία για τη γλωσσική διδασκαλία της ανάγνωσης (Holton, Mackridge & Φιλιππάκη 
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- Warburton, 1999). Έτσι, παρά την ομοιότητα της διδασκαλίας των εκπαιδευτικών, η 
οποία εκφράζεται, κυρίως, με την ίδια μακροκειμενική δομή, το γλωσσικό μάθημα 
πραγματώνεται με διαφορετικό τρόπο.  
Η επιτυχία και αποτελεσµατικότητα ενός προγράµµατος παρεµβατικής 
εκπαιδευτικής αντιµετώπισης των δυσκολιών κάθε µαθητή στην ανάγνωση, εξαρτάται 
από την υιοθέτηση µιας θεµελιώδους εκπαιδευτικής στάσης, η οποία όχι απλώς 
αποτελεί προϋπόθεση επιτυχίας της εκπαιδευτικής παρέµβασης αλλά  αντανακλά και το 
επίπεδο ενηµέρωσης του δασκάλου στα θέµατα που σχετίζονται µε το «πώς µαθαίνει 
και αποκτά γνώσεις ο µαθητής.  Αυτή η θεµελιώδης εκπαιδευτική στάση συνοψίζεται 
στην απλή µεν αλλά, σε µεγάλο βαθµό, παρερµηνευµένη (και για αυτό, ίσως, δύσκολη 
στην εφαρµογή της) θέση: «εξατοµίκευση της εκπαιδευτικής παρέµβασης και 
προσαρµογή του εκπαιδευτικού υλικού στις δυνατότητες, τις ανάγκες και τις αδυναµίες 
του κάθε µαθητή».  Αυτή η θεµελιώδους ψυχολογικής και παιδαγωγικής σηµασίας 
αρχή (και ανάγκη) για την εξατοµίκευση της εκπαιδευτικής παρέµβασης και την 
προσαρµογή του προσφερόµενου εκπαιδευτικού υλικού στις ανάγκες του κάθε µαθητή, 
αποτελεί, εκτός των άλλων, και µια µεγάλη συνεισφορά της Γνωστικής Ψυχολογίας 
στην εκπαιδευτική πράξη (Πόρποδας, 2003, σ. 19). Η Γνωστική Ψυχολογία εκφράζει 
έναν άλλο τρόπο θεώρησης του  ανθρώπου και µια διαφορετική προσέγγιση στον τρόπο 
µελέτης και έρευνας του θέµατος της µάθησης και απόκτησης των γνώσεων, 
αποσκοπώντας όχι στην τροποποίηση και συµµόρφωση της συµπεριφοράς, αλλά στην 
αναγνώριση και στο σεβασµό της ατοµικότητας και ιδιαιτερότητας του κάθε 
προσώπου. Και αυτό διότι, συνήθως, είναι τόσο µεγάλες οι ατοµικές διαφορές µεταξύ 
των παιδιών µε ειδικά µαθησιακά προβλήµατα και τόσο διαφορετικές (αναφορικά µε 
την αιτιολογία, την ένταση και την ταυτότητά τους) οι ειδικές µαθησιακές δυσκολίες, 
ώστε, εκ των πραγµάτων, καθίσταται σχεδόν αδύνατη οποιαδήποτε οµαδοποίηση των 
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παιδιών αυτών και η διδασκαλία του ίδιου µαθήµατος, όπως του αντικείμενου της 
ανάγνωσης την ίδια ώρα σε όλους τους µαθητές.  
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1.8.1. Οι επιλογές αξιολόγησης και διδασκαλίας των εκπαιδευτικών 
ειδικής αγωγής στην ανάγνωση στο Δημοτικό Σχολείο 
 Ο εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής καλείται να οργανώσει ένα εκπαιδευτικό 
πρόγραμμα για την ανάγνωση. Προϋπόθεση για τη σωστή ανάγνωση είναι ο 
σχεδιασμός ενός κατάλληλου φυσικού περιβάλλοντος στο οποίο οι μαθητές θα 
αλληλεπιδρούν και η ανάγνωση θα αποτελεί ένα μέσο επικοινωνίας. Οι στόχοι του 
εκπαιδευτικού σ’ αυτό το σημείο, λοιπόν, είναι δύο. Πρώτον, να δομήσει ένα πλαίσιο 
διδασκαλίας που θα προάγει τη θετική στάση απέναντι στην ανάγνωση και δεύτερον, 
που θα μπορεί να παρέχει ίσες ευκαιρίες για μάθηση και επιτυχία (Παντελιάδου, 2011).      
 Εκτός από τη συνεργασία του δασκάλου με το μαθητή πρέπει να ενθαρρύνεται 
και η συνεργασία του εκπαιδευτικού του τυπικού σχολείου  με το δάσκαλο της ειδικής 
τάξης καθώς και με τους γονείς των παιδιών που έχουν Μαθησιακές Δυσκολίες. Αυτό 
γιατί οι δάσκαλοι του τυπικού σχολείου είναι οι μόνοι που έχουν τις κατάλληλες 
γνώσεις και την υπευθυνότητα για να υποδείξουν στο δάσκαλο της ειδικής αγωγής τους 
μαθητές με Μαθησιακά προβλήματα και που μπορεί να αποτελούν τους επόμενους 
μαθητές που θα φοιτήσουν για τη χρονιά αυτή στην ειδική τάξη (Ελληνική Εταιρεία 
Ψυχικής Υγιεινής και Νευροψυχιατρικής του παιδιού, 1990). Θα πρέπει επομένως, οι 
εκπαιδευτικοί αν θέλουν να καλούνται επαγγελματίες, να προάγουν τη συνεργασία 
ούτως ώστε να εξαλείψουν το μοντέλο της αυθεντίας του «ενός προσώπου» στη 
διδασκαλία τους και να φέρουν στο φως το μοντέλο «των περισσότερων προσώπων» 
(Σούλης, 2002). Από τα παραπάνω προκύπτει ότι όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουν πολλά 
περιθώρια παρέμβασης αρκεί να μπουν στη διαδικασία να τα αναζητήσουν. Η σχολική 
αποτυχία δεν είναι αναπόφευκτη για τα παιδιά με Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες, αφού 
η πρόληψη, η έγκαιρη παρέμβαση στην έναρξη της δυσκολίας, η αλλαγή της μεθόδου 
διδασκαλίας από το δάσκαλο στο πλαίσιο της τάξης, διασφαλίζοντας τη συμμετοχή του 
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συνόλου των παιδιών, αποτελούν σημεία στα οποία μόνο το σχολείο μπορεί να 
συνεισφέρει (Φλωράτου, 2009).    
  Οι πεποιθήσεις του εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής που έχουν σχέση με την 
ανάγνωση και την οργάνωση της διδασκαλίας του έχουν αντίκτυπο στον τρόπο που 
εκείνος διδάσκει και σε αυτό οφείλεται η κακή επίδοση του μαθητή (DeFord, 1985 
όπως αναφέρεται σε Παντελιάδου, 2011). Είναι τρέχουσας σημασίας να γίνει η 
αξιολόγηση των απόψεων του εκάστοτε εκπαιδευτικού από τον ίδιο, ώστε ο αυτός να 
καταφέρνει να εκτιμά κατά πόσο η διδασκαλία του, η οποία διαμορφώνεται από τις 
απόψεις του είναι κατάλληλη για τις μαθησιακές ανάγκες του μαθητή (Παντελιάδου, 
2011). 
Η εφαρµογή της παρεµβατικής εκπαιδευτικής αντιµετώπισης των µαθησιακών 
δυσκολιών (σε εξατοµικευµένη βάση) είναι ανάγκη να βασίζεται σε ορισµένες αρχές 
που τις περισσότερες φορές είναι αυτονόητες σε κάθε δάσκαλο που έχει ενηµέρωση  
για το πώς µαθαίνουµε και αποκτούµε γνώσεις. Ξεκινώντας από τη διαπίστωση (η 
οποία προκύπτει από τη µελέτη του «πώς µαθαίνουµε» από τη σκοπιά της Γνωστικής 
Ψυχολογίας) ότι «το πόσο καλά και αποτελεσµατικά θα µάθουµε κάτι  εξαρτάται από 
όσα ήδη ξέρουµε», η πρώτη αρχή που πρέπει να τηρείται στις περιπτώσεις των 
µαθησιακών δυσκολιών είναι ο σαφής προσδιορισµός της γνωστικής υποδοµής του 
συγκεκριµένου παιδιού στο συγκεκριµένο γνωστικό αντικείµενο. Αν και αυτό (σε ένα 
βαθµό) ενδέχεται να προκύψει κατά τη διαδικασία της διαγνωστικής αξιολόγησης που 
έχει προηγηθεί, ωστόσο επειδή κατά την αξιολόγηση συνήθως εντοπίζονται τα 
«γνωστικά ελλείµµατα», είναι αναγκαίο να προσδιοριστεί όχι µόνο η ποσότητα των 
πληροφοριών που γνωρίζει ο συγκεκριµένος µαθητής, αλλά και η δοµή των γνώσεών 
του. Αυτό θα βοηθήσει στον προσδιορισµό όχι µόνο των πληροφοριών που θα δοθούν 
στο παιδί για µάθηση, αλλά, κυρίως, της δοµής που πρέπει να έχουν αυτές οι 
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πληροφορίες, προκειµένου να έχουν πιθανότητες να γίνουν γνώσεις. Μια άλλη βασική 
αρχή που πρέπει να χαρακτηρίζει την εκπαιδευτική αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών είναι η στρατηγική ότι «αν το νέο βήµα δεν είναι επιτυχηµένο, αναλύω και 
προσπαθώ να προσδιορίσω τις αιτίες της αποτυχίας, επιστρέφοντας συνήθως στην 
προηγούµενη βάση µου». Για παράδειγµα, αν στην αναγνωστική δυσκολία, µετά την 
εξάσκηση ενός παιδιού στην αναγνώριση µεµονωµένων γραµµάτων και συλλαβών που 
αποτελούνται από δύο γράµµατα, δυσκολεύεται στην ανάγνωση συλλαβών µε τρία 
γράµµατα, τότε, αφενός µεν προσπαθούµε να προσδιορίσουµε «πού δυσκολεύεται» 
αφετέρου δε επιστρέφουµε στην αναγνωστική εξάσκηση του παιδιού µε συλλαβές δύο 
γραµµάτων. Τέλος, θα πρέπει να επισηµανθεί ότι η µάθηση διευκολύνεται όταν η 
πρόσληψη (και αρχική επεξεργασία) των προσφερόµενων πληροφοριών γίνεται δια µ 
έσου περισσότερων αισθητηρίων. Αυτή η «πολυαισθητηριακή» ενεργοποίηση είναι 
περισσότερο αναγκαία στις περιπτώσεις των µαθησιακών δυσκολιών (Πόρποδας, 
2003). 
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1.9. Σκοπός της έρευνας και διερευνητικά ερωτήματα 
Βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας αποτελεί η ανίχνευση και η καταγραφή 
των αξιολογικών και διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής 
αγωγής για την αντιμετώπιση των προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης παιδιών με 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες. Τα ερωτήματα που προκύπτουν αφορούν στην 
αξιολόγηση, τη διδασκαλία καθώς και τις ομοιότητες και διαφορές επιλογών μεταξύ 
των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής. Πιο συγκεκριμένα: 
1. Ποιες διαδικασίες και ποια εργαλεία αξιολόγησης των αναγνωστικών 
δυσκολιών στην κατανόηση των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
γενικής και ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
2. Ποιες μεθόδους και ποιες τεχνικές διδασκαλίας της αναγνωστικής 
κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 
αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
3. Ποιες διαφορές και ποιες ομοιότητες εμφανίζουν ως προς τις 
χρησιμοποιούμενες αξιολογικές διαδικασίες και ως προς τις τεχνικές διδασκαλίας της 
αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και 
ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΔΕΥΤΕΡΟ 
2. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 
2.1. Ερευνητική Στρατηγική 
Η ερευνητική στρατηγική που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα είναι η 
περιγραφική έρευνα. Οι περιγραφικές-διερευνητικές είναι οι επιστηµονικές έρευνες που 
κύριο χαρακτηριστικό τους είναι ο χαµηλός βαθµός περιοριστικών ελέγχων και 
ρυθµιστικών παρεµβάσεων εκ µέρους του ερευνητή. Αυτού του είδους οι έρευνες 
διενεργούνται στο φυσικό περιβάλλον των υποκειµένων, µε ευέλικτο µεθοδολογικό 
τρόπο. Το ζητούµενο στις περιγραφικές έρευνες περιορίζεται, κυρίως, στην καταγραφή 
των διαφόρων εκφάνσεων του φαινοµένου, καθώς και στην αναζήτηση και στον 
εντοπισµό διαφαινόµενων γενικών τάσεων και πιθανών σχέσεων των µεταβλητών του 
ερευνητικού προβλήµατος. Οι περιγραφικές έρευνες εξαιτίας της µεθοδολογικής 
ευελιξίας που αναφέραµε και στη διενέργεια σε φυσικό περιβάλλον είναι κατάλληλες 
για έρευνες: που γίνονται πρώτες σε µια καινούργια γνωστική περιοχή για την οποία 
δεν έχουµε πολλές πληροφορίες, που δίνεται έµφαση στη φυσική ροή των γεγονότων, 
που δίνεται έµφαση στην απεικόνιση της παρούσας κατάστασης µορφών συµπεριφοράς 
και σε έρευνες που ελέγχουν την εγκυρότητα της γενίκευσης των αποτελεσµάτων 
άλλων ερευνών σε πραγµατικές - φυσικές καταστάσεις (Παρασκευόπουλος, 1993). 
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2.2. Συμμετέχοντες  
 Στην έρευνα συμμετείχαν 150 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης από 
διάφορα μέρη της Ελλάδας. Ως προς την ειδικότητα των εκπαιδευτικών οι 110 (73,3%) 
ήταν δάσκαλοι/ες Γενικής Αγωγής που δίδασκαν τα δύο τελευταία έτη στην Γ΄, στη Δ΄ 
ή Ε΄ τάξη και οι 40 (26,7%) ήταν δάσκαλοι/ες Ειδικής Αγωγής σε Τμήματα Ένταξης 
και σε Παράλληλη Στήριξη. Ως προς το φύλο οι 105 (70%) ήταν γυναίκες και οι 45 
(30%) ήταν άνδρες. Παρατηρείται μία αριθμητική υπεροχή των γυναικών έναντι των 
ανδρών, συνήθης στον εκπαιδευτικό χώρο. Στους πίνακες 1 και 2 που ακολουθούν 
παρουσιάζεται αναλυτικά η κατηγοριοποίηση των εκπαιδευτικών ανάλογα με το φύλο 
σε Γενικής και Ειδικής Αγωγής. 
Πίνακας 1: Άνδρες εκπαιδευτικοί του δείγματος 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 2: Γυναίκες εκπαιδευτικοί του δείγματος 
 
ΦΥΛΟ Συχνότητα/% 
Γυναίκες Γενικής Αγωγής 80/72,7% 
Γυναίκες Ειδικής Αγωγής 25/62,5% 
Σύνολο 105/70% 
 
 
 Στον πίνακα 3 παρουσιάζονται οι ερωτηθέντες ανάλογα με την ειδικότητά τους, 
από τους οποίους οι 73 ήταν δάσκαλοι/ες γενικής αγωγής (48,7%), οι 17 ερωτηθέντες 
ήταν δάσκαλοι/ες γενικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη (11,33%), οι 20 ερωτηθέντες 
ήταν δάσκαλοι/ες γενικής αγωγής σε τμήμα ένταξης (13,3%), οι 16 ερωτηθέντες ήταν 
ΦΥΛΟ Συχνότητα/% 
Άνδρες Γενικής Αγωγής 30/27,3% 
Άντρες Ειδικής Αγωγής 15/37,5% 
Σύνολο 45/30% 
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δάσκαλοι/ες ειδικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη (10,7%), οι 24 ερωτηθέντες ήταν 
δάσκαλοι/ες ειδικής αγωγής σε τμήμα ένταξης (16%). 
 Πίνακας 3: Ειδικότητα των εκπαιδευτικών του δείγματος 
 
 
  
 
 
 
 Όσον αφορά στο εργασιακό καθεστώς από το σύνολο των 150 εκπαιδευτικών οι 
43 (28,7%) ήταν μόνιμα στελέχη εκπαίδευσης, ενώ οι 107 (71,3%) ήταν αναπληρωτές, 
όπως φαίνεται στον πίνακα 4.  
Πίνακας 4: Εργασιακό καθεστώς εκπαιδευτικών του δείγματος 
ΕΡΓΑΣΙΑΚΟ ΚΑΘΕΣΤΩΣ Συχνότητα/% 
Μόνιμοι εκπαιδευτικοί 43/28,3% 
Αναπληρωτές εκπαιδευτικοί 107/28,3% 
Σύνολο 150/28,3% 
 
 
 
 
 
 
 
ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ Συχνότητα/% 
Δάσκαλος/α γενικής αγωγής 73/48,7% 
Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε 
παράλληλη στήριξη 
17/11,3% 
Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε τμήμα 
ένταξης 
20/13,3% 
Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε 
παράλληλη στήριξη 
16/10,7% 
Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε τμήμα 
ένταξης 
24/16% 
Σύνολο 150/100% 
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 Οι εκπαιδευτικοί κατατάχτηκαν, επίσης, σε 4 κατηγορίες ανάλογα με την ηλικία 
τους. 1η ομάδα: < 30 ετών, 2η ομάδα: 30- 40 ετών, 3η ομάδα: 41- 51 ετών, 4η ομάδα: > 
51 ετών. Η κατάταξη φαίνεται στον πίνακα 5. 
 
Πίνακας 5: Ηλικία εκπαιδευτικών του δείγματος 
 
  
 
 
 
 
 Οι περισσότεροι ερωτηθέντες (84) ανήκουν στην ηλικιακή ομάδα <30 ετών με 
μέσο όρο 1,96, τυπική απόκλιση 1,23 και ποσοστό 56%, ενώ οι λιγότεροι (13) ανήκουν 
στην ηλικιακή ομάδα 41-51 ετών με ποσοστό 8,67%. 
 
 Οι εκπαιδευτικοί κατατάχθηκαν σε 3 κατηγορίες ανάλογα με τα χρόνια 
υπηρεσίας τους. 1η ομάδα: ≤10 έτη, 2η ομάδα: 11-20 έτη, 3η ομάδα: ≥21 έτη. H 
κατάταξη φαίνεται στον πίνακα 6.  
 
Πίνακας 6: Έτη υπηρεσίας εκπαιδευτικών του δείγματος 
 
 
  
ΗΛΙΚΙΑ Συχνότητα/% 
< 30 ετών 84/56% 
30-40 ετών 20/13,3% 
41- 51 ετών 13/8,7% 
>51 ετών 33/22% 
Σύνολο 150/100% 
ΕΤΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑΣ Συχνότητα/% 
≤ 10 έτη 99/66% 
11- 20 έτη 35/23,3% 
≥ 21 έτη 16/10,7% 
Σύνολο 150/100% 
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 Οι περισσότεροι ερωτηθέντες (99) ανήκουν στην ομάδα ≤ 10 έτη διδακτικής 
εμπειρίας με μέσο όρο 1,44, τυπική απόκλιση 0,68 και ποσοστό 66%, ενώ οι λιγότεροι 
(16) ανήκουν στην ομάδα ≥ 21 έτη διδακτικής εμπειρίας με ποσοστό 10,67%.  
 Τέλος, από τους 150 εκπαιδευτικούς οι 42 κατέχουν ως βασικό τίτλο σπουδών 
Πτυχίο Παιδαγωγικής Ακαδημίας (28%), οι 84 είναι απόφοιτοι Παιδαγωγικών 
Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης (56%), οι 21 έχουν Πτυχίο Εξομοίωσης (14%), οι 
12 έχουν Μεταπτυχιακό Τίτλο Σπουδών  στη Γενική Εκπαίδευση (8%), οι 14 έχουν 
εξειδικευτεί σε Διδασκαλεία Δ.Ε (9,3%), οι 28 έχουν Μεταπτυχιακό Τίτλο Σπουδών 
στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση (18,7%), Δεύτερο Πτυχίο έχουν οι 20 
εκπαιδευτικοί (13,3%), οι 42 έχουν κάνει σεμινάρια Επιμόρφωσης στην Ειδική Αγωγή 
και Εκπαίδευση (28%), ένας εκπαιδευτικός είναι κάτοχος Διδακτορικού Διπλώματος 
Ειδικής Αγωγής και Εκπαίδευσης και οι 40 είναι απόφοιτοι Τμημάτων Ειδικής Αγωγής 
(26,7%). Στον πίνακα 7 παρουσιάζονται οι σπουδές των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών. 
 
Πίνακας 7: Σπουδές εκπαιδευτικών του δείγματος 
 
  
ΣΠΟΥΔΕΣ Συχνότητα/ % 
Παιδαγωγική Ακαδημία 
 
42/28% 
Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης 84/56% 
Πτυχίο Εξομοίωσης 21/14% 
Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών  στη Γενική 
Εκπαίδευση 
12/8% 
Διδασκαλείο Δ.Ε 14/9,3% 
Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική Αγωγή και 
Εκπαίδευση 
28/18,7% 
Δεύτερο Πτυχίο 20/13,3% 
Σεμινάρια επιμόρφωσης στην Ειδική Αγωγή και 
Εκπαίδευση 
42/28% 
Διδακτορικό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή και 
Εκπαίδευση 
1/0,7% 
Απόφοιτος Τμημάτων Ειδικής Αγωγής 40/26,7% 
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2.3. Εργαλεία και διαδικασίες 
 
 Για το σκοπό της έρευνας χρησιμοποιήθηκαν 2 αυτοσχέδια εργαλεία: ένα 
κείμενο προς αποκωδικοποίηση και κατανόηση που δόθηκε σε έναν μαθητή με Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες, ο οποίος αποτέλεσε μέρος της ερευνητικής διαδικασίας, 
αντιπροσωπεύοντας την ομάδα των μαθητών με ΗΕΑ με προβλήματα στην 
αναγνωστική κατανόηση και ένα ερωτηματολόγιο που δόθηκε κατόπιν στους 
Εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης (Γενικής και Ειδικής Αγωγής).  
 
1ο εργαλείο: Αποκωδικοποίηση κειμένου και κατανόηση 
 
 Ο Δημήτρης είναι μία περίπτωση μαθητή με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες που 
φοιτά στην Ε΄ τάξη του Δημοτικού σχολείου και παρακολουθεί δύο ώρες την εβδομάδα 
το Τμήμα Ένταξης, καθώς δυσκολεύεται να ανταποκριθεί στις σχολικές απαιτήσεις της 
Ανάγνωσης. Από τον Δημήτρη ζητήθηκε να διαβάσει μεγαλόφωνα το κείμενο που 
γράφτηκε από την ερευνήτρια με τίτλο «Ο κυρ Ανέστης ο καφετζής», που 
αποτελούνταν από λέξεις του βασικού του λεξιλογίου των διδακτικών βιβλίων του 
Δημοτικού. Μιας και η έρευνα πραγματοποιήθηκε τον μήνα Οκτώβρη, το κείμενο θα 
έπρεπε να ανταποκρίνεται στις αναγνωστικές δεξιότητες που είχε κατακτήσει ο 
μαθητής κατά τη Δ΄ τάξη και όσους μήνες φοιτούσε στην Ε' τάξη. Τα κειμενικά είδη 
των τελευταίων ενοτήτων του σχολικού βιβλίου της Δ΄ Δημοτικού ήταν αφηγήσεις 
ιστοριών με διάλογο και περιγραφές γεγονότων με αναφορικό λόγο με μέσο όρο λέξεων 
ανά κείμενο τον αριθμό 380. Το μήκος του κείμενου που γράφτηκε για τον μαθητή 
ανέρχεται στις 325 λέξεις, ήταν άγνωστο για εκείνον, χωρίς όμως ιδιαίτερα δύσκολες 
λέξεις ή διαλόγους, βασιζόταν στα ενδιαφέροντά του και αναφερόταν σε καταστάσεις 
της καθημερινής ζωής. Το μέγεθος των γραμμάτων ήταν 12 με διάστιχο 1,5, πλήρης 
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στοίχιση και στο κέντρο του κειμένου βρισκόταν ο τίτλος με έντονα μαύρα γράμματα. 
To περιεχόμενο του κειμένου πραγματευόταν την καθημερινότητα ενός ηλικιωμένου 
άνδρα καφετζή σε ένα ορεινό χωριό με τους λιγοστούς πελάτες που του έχουν 
απομείνει, δίνοντας τον αγώνα του για επιβίωση με τιμιότητα. Την ώρα που διάβαζε ο 
μαθητής, ηχογραφούνταν έτσι ώστε η αξιολογήτρια να βρει και να καταγράψει τα λάθη 
του αργότερα. Ο χρόνος εκτέλεσης της μεγαλόφωνης ανάγνωσης του κειμένου ήταν 1,5 
λεπτά. Σύμφωνα με τον Taylor (1965) ένα παιδί ηλικίας 10 ετών μπορεί να διαβάσει 
150 λέξεις το λεπτό. Άλλοι ερευνητές, όπως ο Hunziker (2005), διαπιστώνουν ταχύτητα 
ανάγνωσης ακόμα λιγότερων λέξεων ανά λεπτό, περίπου 100 λέξεις το λεπτό, για 
παιδιά αντίστοιχης ηλικίας. Ο Δημήτρης παρουσίασε κανονική αναγνωστική ταχύτητα, 
σύμφωνα με το μέσο μαθητή. Αποκωδικοποίησε σωστά 322 λέξεις από τις 325, 
αλλάζοντας μόνο σε μία λέξη ριζικά το νόημά της (επίμειναν αντί απέμειναν), αριθμός 
που δεν σηματοδοτεί την ύπαρξη σημαντικών προβλημάτων. Παρά τη μεγάλη συνάφεια 
της δεξιότητας της αποκωδικοποίησης με την αναγνωστική κατανόηση, ένα ποσοστό 
των αναγνωστών (10%) ενώ έχει κατακτήσει την αποκωδικοποίηση διακρίνεται από 
χαμηλή αναγνωστική κατανόηση (Nation & Snowling, 2000).  Ο μαθητής κλήθηκε να 
απαντήσει προφορικά σε  πέντε ερωτήσεις ανοιχτού τύπου που έγιναν από την 
ερευνήτρια της παρούσας εργασίας, αναφέρονταν σε περιγραφικές λεπτομέρειες, 
δίνονταν άμεσα από το κείμενο και ήταν σύντομης απάντησης (Ozuru, Dempsey, & 
McNamara, 2007· McNamara & Kintsch, 1996), όπου ο αναγνώστης δεν επέστρεφε στο 
κείμενο. Σύμφωνα με τον Woolley (2011), έχει υποστηριχθεί ότι η ουσία της 
αναγνωστικής κατανόησης συνίσταται στο να βρίσκει κανείς απαντήσεις σε ερωτήσεις. 
Σε περίπτωση που ο μαθητής δεν κατανοούσε μία ερώτηση, αυτή θα αναδιατυπωνόταν, 
ώστε να είναι βέβαιο ότι έχει κατανοηθεί. Η ερευνήτρια γνώριζε προσωπικά τον 
μαθητή και την οικογένειά του οπότε δεν χρειάστηκε κάποια ιδιαίτερη άδεια.  
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Οι ερωτήσεις που έγιναν στο μαθητή παρατίθενται παρακάτω μαζί με 
τις απαντήσεις που έδωσε (πλάγια γραμματοσειρά): 
1. Πόσους πελάτες είχε στο καφενείο ο κυρ Ανέστης το χειμώνα; 
Πολλούς. Εκατό. 
2. Πώς λεγόταν το χωριό του κυρ Ανέστη;   
Ζαγοροχώρια. 
3.Πόσο χρονών ήταν ο κυρ Ανέστης; 
Δε θυμάμαι. Δεν λέει. 
4. Τι έστελνε ο κυρ Ανέστης στην ανιψιά του;  
Κοτόπουλα, αυγά, λουκάνικα, τέτοια πράγματα... 
5. Πόσα άτομα μαζεύονταν τα καλοκαίρια στο χωριό; 
Πάρα πολλά. Εκατό και. 
Από τις πέντε ερωτήσεις ο Δημήτρης απάντησε σωστά μόνο στις 2 (την τέταρτη 
και πέμπτη ερώτηση) και κρίθηκε ανεπαρκής ως προς την επίδοσή του στις απαιτήσεις 
της Ανάγνωσης, κατατάσσοντάς τον στην κατηγορία του μη ιδανικού αναγνώστη 
(διαθέτει τις απαραίτητες βασικές δεξιότητες, αλλά όχι τις ανώτερης τάξης, ικανότητες 
οργάνωσης του αναγνωστικού υλικού, που είναι απαραίτητες για την πλήρη αξιοποίηση 
των κειμένων) (Aaron, Joshi, Ayotollah et al., 1999· Ehri, 1992). 
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2ο εργαλείο: Ερωτηματολόγιο για την καταγραφή αξιολογικών και διδακτικών 
επιλογών Εκπαιδευτικών Γενικής και Ειδικής Αγωγής για την αντιμετώπιση 
προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης παιδιών με Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες 
 
 Στη συνέχεια δόθηκε σε 150 εκπαιδευτικούς το ερωτηματολόγιο που 
συμπεριλάμβανε αρχικά µια εισαγωγή στην οποία δίνονταν εξηγήσεις για τον σκοπό 
της συγκεκριμένης έρευνας και τα χαρακτηριστικά της. Έπειτα, ακολουθούσαν κάποια 
δηµογραφικά στοιχεία όπως το φύλο των ερωτώµενων, η ηλικία τους, ο διαχωρισµός 
των εκπαιδευτικών σε εκπαιδευτικούς γενικού σχολείου ή σχολικών µονάδων ειδικής 
αγωγής, τα χρόνια υπηρεσίας τους, το επίπεδο των σπουδών τους, αλλά και στο 
εργασιακό καθεστώς τους. 
 Στη συνέχεια το ερωτηματολόγιο περιελάμβανε το κείμενο προς ανάγνωση 
στην αρχική του μορφή, όπως δόθηκε και στον μαθητή και στη δεύτερη επεξεργασμένη 
μορφή του, όπου αναγράφονταν τα υπογραμμισμένα σημεία με τα έντονα γράμματα 
που υποδείκνυαν τα λάθη του μαθητή, περιλαμβάνοντας τεμαχισμούς, αντικαταστάσεις, 
προσθήκες και συγχύσεις καθώς και τα σχόλια του μαθητή την ώρα της μεγαλόφωνης 
ανάγνωσης σε παρενθέσεις. Κάτω από το κείμενο δόθηκαν και οι ερωτήσεις μαζί με τις 
απαντήσεις του παιδιού όπως διατυπώθηκαν παραπάνω.  
 Οι εκπαιδευτικοί κλήθηκαν να διαβάσουν 8 ενέργειες- δράσεις που σκέφτηκε 
ένας εκπαιδευτικός για την υποστήριξη του παραπάνω μαθητή στην άρση των 
προβλημάτων και δυσκολιών του, αλλά δεν μπόρεσε να αποφασίσει ποια τελικά να 
χρησιμοποιήσει και σε ποιο βαθμό. Οι εκπαιδευτικοί έπρεπε να διαβάσουν τις 
προτάσεις και να επιλέξουν µία απάντηση ανάλογα µε το βαθµό συµφωνίας τους µε 
κάθε µια από τις δηλώσεις που δίνονταν κάτω από την πρόταση. Οι απαντήσεις ήταν 
τύπου Likert µε διαβάθµιση από το 1 έως το 5 όπου το 1= Διαφωνώ απόλυτα, το 2= 
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Διαφωνώ το 3= Ουδέτερος-η, το 4= Συμφωνώ, το 5= Συμφωνώ απόλυτα. Το 
αυτοσχέδιο ερωτηματολόγιο αναφερόταν στις γνώσεις και στις συνήθεις πρακτικές των 
εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση και αντιμετώπιση των προβλημάτων της Ανάγνωσης, 
χωρίς όμως να γνωστοποιηθεί στους ερωτώμενους ποιες ενέργειες χρησιμοποιούνται ως 
προς την αξιολόγηση και ποιες ως προς την αντιμετώπιση των προβλημάτων της 
Αναγνωστικής κατανόησης.  
Παρακάτω παρουσιάζονται οι ενέργειες- δράσεις, με τη σειρά που δόθηκαν 
στους εκπαιδευτικούς: 
Η πρώτη δράση που αφορά στην αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης 
είναι η εξής: «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε 
λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Αυτό αρκεί για να 
κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο.», η οποία υπογραμμίζει τη σημασία των 
δεξιοτήτων αποκωδικοποίησης για μια επιτυχημένη ανάγνωση, σύμφωνα με το 
National Reading Panel (2000), ενώ οι  Gough και Tunmer (1986) υποστηρίζουν ότι το 
να μάθει κανείς να κατανοεί αυτό που διαβάζει είναι σχεδόν αποκλειστικά πρόβλημα 
του να μάθει να αποκωδικοποιεί (Block et al., 2002). Η εντατική εξάσκηση στην 
αποκωδικοποίηση δεν εξασφαλίζει κατ' ανάγκη και βελτίωση της κατανόησης (Fleisher 
et al., 1979· Yuill & Oakhill, 1991, όπως αναφέρεται σε Block et al., 2002). Πάντως, η 
φτωχή δεξιότητα αποκωδικοποίησης συνεπάγεται και δυσκολία στην ανάγνωση των 
λέξεων που βλέπει το άτομο στο γραπτό λόγο (Aaron et al., 1999· Ehri, 1991 όπως 
αναφέρεται σε Joshi, 2003). Η δεξιότητα αποκωδικοποίησης μπορεί να αξιολογηθεί με 
τη βοήθεια μιας δοκιμασίας ανάγνωσης ψευδολέξεων (Joshi, 2003). Η πρώτη δράση 
αφορά στην αξιολόγηση της αναγνωστικής κατανόησης. 
Η δεύτερη δράση είναι η εξής: «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που 
αποκωδικοποίησε λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Επίσης 
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του ζητώ να επισημάνει τις λέξεις - κλειδιά σε κάθε ερώτηση και να προσπαθήσει πάλι 
να απαντήσει στις ερωτήσεις.», σύμφωνα με τους Polloway, Patton και Serna (2008), η 
διδασκαλία της αισθητηριακής κωδικοποίησης της λέξης ορίζεται ως η προσέγγιση 
ολόκληρης της λέξης μέσω της οποίας οι μαθητές μαθαίνουν να αναγνωρίζουν 
αυτόματα λέξεις υψηλής συχνότητας χωρίς να τις αποκωδικοποιούν. Σύμφωνα με 
Browder et al. (2006, σ. 393), ένας από τους λόγους διδασκαλίας των λέξεων μέσω 
αισθητηριακής πρόσβασης είναι «η προώθηση της ανάγνωσης για λειτουργική χρήση 
στην καθημερινή ζωή». Η επισήμανση των λέξεων κλειδιών είναι μία πολύ γνωστή 
στρατηγική για την υποστήριξη των μαθητών (Weinstein & Mayer, 1986). Στην 
πραγματικότητα, συνιστάται η επισήμανση λέξεων-κλειδιών (Hargreaves, 2007) τόσο 
από τους ίδιους τους μαθητές όσο και από τους δασκάλους για τη δημιουργία πιο 
προσιτών κειμένων, στοχεύοντας στην άρση των αναγνωστικών προβλημάτων (Peer & 
Reid, 2001). Η δεύτερη δράση «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που 
αποκωδικοποίησε λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά» αφορά  
στη διδακτική μέθοδο της αναγνωστικής κατανόησης, ενώ η συνέχεια της δράσης 
«Επίσης του ζητώ να επισημάνει τις λέξεις - κλειδιά σε κάθε ερώτηση και να 
προσπαθήσει πάλι να απαντήσει στις ερωτήσεις.» αφορά στην αξιολόγηση της 
αναγνωστικής κατανόησης. 
 Η τρίτη δράση είναι η εξής: «Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που 
θα βοηθήσουν τον μαθητή να απαντήσει σωστά τις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του ζητώ 
να διαβάσει ξανά το κείμενο και να απαντήσει στις ερωτήσεις». H συγκεκριμένη 
στρατηγική  εύρεσης και υπογράμμισης των λέξεων- κλειδιών μετατρέπει τα κείμενα 
πιο προσβάσιμα στους μαθητές (Peer & Reid, 2001). Σύμφωνα με τον Morris (2008), 
είναι πολύ σημαντικό για τα παιδιά που αντιμετωπίζουν αναγνωστικές δυσκολίες να 
γνωρίζουν ότι κάποιος θα τους βοηθήσει. Για αυτό και θεωρεί καθήκον κάθε δασκάλου 
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για την ενίσχυση της αναγνωστικής κατανόησης, να βοηθά άμεσα τον μαθητή με τις 
άγνωστες ή δύσκολες λέξεις προτού αυτός αρχίσει να «χάνεται». Η  τρίτη δράση 
«Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που θα βοηθήσουν τον μαθητή να 
απαντήσει σωστά τις ερωτήσεις.» αφορά  στη διδακτική μέθοδο της αναγνωστικής 
κατανόησης ενώ η συνέχεια της δράσης «Στη συνέχεια του ζητώ να διαβάσει ξανά το 
κείμενο και να απαντήσει στις ερωτήσεις» αφορά στην αξιολόγηση της αναγνωστικής 
κατανόησης. 
Η τέταρτη δράση «Ζητώ από τον μαθητή να διαβάσει επανειλημμένα το τμήμα 
του κειμένου όπου επικεντρώθηκαν οι περισσότερες λάθος απαντήσεις.», είναι μία 
διορθωτική στρατηγική (rereading), κατά την οποία γίνεται η επανάληψη της 
ανάγνωσης του κειμένου ή της παραγράφου ή της πρότασης που εξασφαλίζει τη 
δυνατότητα αναγνώστη να επαναλάβει την επεξεργασία του κειμένου, της παραγράφου, 
της πρότασης (Routman, 2003). Η τέταρτη δράση αφορά στη διδακτική μέθοδο της 
αναγνωστικής κατανόησης. 
Η πέμπτη δράση «Ζητώ από το μαθητή να διαβάσει τις παραγράφους μία – μία 
με τη σειρά και να δημιουργήσει στο μυαλό του νοητικές εικόνες μετά από κάθε 
ανάγνωση. Έτσι θα κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο.», είναι μια στρατηγική που 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί για την προώθηση της κατανόησης και του αφηγηματικού 
και του πληροφοριακού κειμένου. Το γνωμικό «Μία εικόνα αξίζει όσο 100 λέξεις» 
δείχνει έμμεσα την θετική επίδραση των εικόνων στην κατανόηση ενός κειμένου 
(Gambrell & Koskinen, 2002). Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης, ο αναγνώστης 
δημιουργεί στο μυαλό του ένα σύστημα αναπαραστάσεων, τις νοητικές εικόνες, 
σχετικές με το νόημα του κειμένου (Pressley, 2002b) οι οποίες αναπαριστούν και 
δίνουν «ζωή» στις λέξεις που διαβάζονται. Με την οπτικοποίηση αυξάνεται το επίπεδο 
εμπλοκής των αναγνωστών (Harvey & Goodvis, 2000). Σύμφωνα με αυτή τη θεωρία, 
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κατάτη διάρκεια της αναγνωστικής κατανόησης ενεργοποιούνται δύο ξεχωριστοί, αλλά 
αλληλένδετοι κώδικες: ο κώδικας λεκτικής μνήμης και ο κώδικας εικονικής μνήμης. Η 
ενεργοποίηση και των δύο κωδικών συμβάλλει στο να ανακληθούν πιο εύκολα οι 
πληροφορίες αργότερα και να γίνει βαθύτερη επεξεργασία, απ' ότι θα έκανε κάθε 
κώδικας μόνος του (Gambrell & Koskinen, 2002). Η πέμπτη δράση αφορά  στη 
διδακτική μέθοδο της αναγνωστικής κατανόησης. 
Η έκτη δράση «Χρησιμοποιώ οργανωτικούς χάρτες και διαγράμματα που 
αποτυπώνουν τις σχέσεις των κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και 
βοηθούν τον μαθητή να τις συνδέσει με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του.», αναφέρεται 
στους οπτικό – χωρικούς οργανωτές, όπως διαγράμματα, γραφήματα, σχήματα, πίνακες 
κ.α, που αποτυπώνουν τις σχέσεις των κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών ενός 
κειμένου και βοηθούν τους μαθητές να οργανώσουν βασικές έννοιες και τις 
πληροφορίες που περιέχονται σ’ ένα κείμενο (Vaughn & Edmonds, 2006). 
Χρησιμοποιούνται για την απεικόνιση της δομής του κειμένου και τις διασυνδέσεις 
ανάμεσα στις έννοιες παρέχοντας στους μαθητές τη δυνατότητα να κατανοήσουν πιο 
ουσιαστικά το κείμενο (Chang, Sung & Chen, 2002). Οι γραφικοί οργανωτές 
επιτρέπουν την καλύτερη οργάνωση των πληροφοριών και των στοιχείων που 
αναφέρονται σ’ ένα κείμενο και συμβάλλουν στην ανάπτυξη δεξιοτήτων, όπως της 
ανάλυσης και της κατηγοριοποίησης (Lambert & Carpenter, 2002). Διαφέρουν ανάλογα 
με το είδος και τη δομή του κειμένου. Η έκτη δράση αφορά  στη διδακτική μέθοδο της 
αναγνωστικής κατανόησης. 
Η έβδομη δράση «Παρουσιάζω το περιεχόμενο του κειμένου εναλλακτικά στον 
ηλεκτρονικό υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με 
μεγαλύτερη ή πιο έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται.», τονίζει το ρόλο των 
υπολογιστών στην άρση των αναγνωστικών προβλημάτων, αφού υποβοηθούν την 
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αυτοέκφραση και την σύνδεση της εικονικής πληροφορίας με τη συμβολική. Τα 
περιβάλλοντα των Η/Υ με τις πολλαπλές αναπαραστάσεις που διαθέτουν, διευκολύνουν 
την δημιουργία εμπλουτισμένων γνωστικών εμπειριών αυξάνοντας την άμεση 
εκφραστικότητα του μαθητή (Καλαμαράς, 2003). Η βιβλιογραφία είναι υπέρ των 
υπολογιστών. Ένα από τα σημαντικότερα επιχειρήματα είναι ότι η τεχνολογία μπορεί 
να απελευθερώσει τον μαθητή, να τον κάνει πιο ανεξάρτητο και αυτόνομο, δίνοντάς 
του έλεγχο της μαθησιακής διαδικασίας και μειώνοντας την ανάγκη για παρουσία 
δασκάλου (Davis et al., 1997). Δηλαδή, η διαδικασία της μάθησης μετατρέπεται από 
παθητική σε ενεργητική (Κελεσίδης, 1998). Το ενδιαφέρον των ερευνητών έχει στραφεί 
στη χρήση του ηλεκτρονικού υπολογιστή στην ανάγνωση (Blok, Oostdam, Otter & 
Overmaat, 2002· MacArthur, Ferretti, Okolo & Κavalier, 2001). Στην έρευνα των Wise 
και Olsen (1995) τα αποτελέσματα έδειξαν βελτίωση στη φωνολογική επίγνωση, ενώ 
στην έρευνα των Olson, Wise, Ring, και Johnson (1997), τα αποτελέσματα έδειξαν 
βελτίωση τόσο στη φωνολογική επίγνωση όσο και στις δεξιότητες φωνολογικής 
αποκωδικοποίησης. Τόσο οι Foster, Erikson, Brinkman και Torgesen (1994) όσο και οι 
Macaruso, Hook και McCabe (2006), βρήκαν ότι βελτιώθηκαν οι δεξιότητες 
αναγνώρισης λέξης σε νεαρούς αναγνώστες. Οι Olofsson (1992), VanDaal (2000), και 
Lewin (2000) συστήνουν τη χρήση συνθετικής ομιλίας για υποστήριξη της 
αποκωδικοποίησης και της κατανόησης σε παιδιά με δυσκολίες στην ανάγνωση. Η 
έβδομη δράση αφορά  στη διδακτική μέθοδο της αναγνωστικής κατανόησης. 
Η όγδοη ενέργεια «Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται 
στο κείμενο με τη σειρά εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα 
γεγονότα με τη σειρά που έγιναν.», παρουσιάζει τον σκοπό των μνημονικών 
βοηθημάτων, της γνωστικής νοηματικής χαρτογράφησης που είναι να βοηθήσει στην 
κωδικοποίηση του υλικού που πρέπει να απομνημονευθεί δημιουργώντας συνειρμικούς 
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δεσμούς μεταξύ αυτού και κάποιας πληροφορίας ή γνώσης που είναι γνωστή ή πιο 
εύκολο να απομνημονευθεί. Αυτοί οι δεσμοί δεν υπάρχουν πολλές φορές στην 
πραγματικότητα, αλλά δομούνται, ώστε να υπάρξει ευχερής ανάκληση της γνώσης, 
όταν αυτό απαιτηθεί (Μπότσας, 2008). Αυτή η μέθοδος βασίζεται στην αποτύπωση 
εννοιών, στον σχηματισμό βημάτων επεξεργασίας, στην εύρεση των σχέσεών τους με 
οργανωμένο τρόπο, στη χρήση σχημάτων, παραστάσεων και γραμμών ή βελών 
σύνδεσης και έχει ως αντικειμενικό σκοπό τη σύνδεση των μερών με το όλο της 
πληροφορίας / γνώσης και αντίστροφα, την ανίχνευση και κατανόηση αναλογιών, 
μεταφορών, συμπερασμάτων, υποθέσεων, σχέσεων και τη σύνδεσή τους με την 
προσωπική εμπειρία του μαθητή. (Μπότσας, 2008). Η όγδοη δράση αφορά στη 
διδακτική μέθοδο της αναγνωστικής κατανόησης. 
Η έρευνα πραγματοποιήθηκε σε διάστημα 3 μηνών από τον Οκτώβριο του 2016 
έως τον Δεκέμβριο του 2016. Αρχικά επιλέχθηκε ο μαθητής που φοιτούσε στην Ε' τάξη 
του Δημοτικού Σχολείου της πόλης της Λαμίας. Κατόπιν λίγων συναντήσεων με τον 
μαθητή και την ερευνήτρια προκειμένου να διερευνηθούν τα κίνητρά του, γράφτηκαν 
τρία κείμενα από την ερευνήτρια και επιλέχθηκε ένα προς ανάγνωση και κατανόηση 
από τον μαθητή. Η διαδικασία διήρκησε περίπου 30 λεπτά, σε ήσυχο περιβάλλον. Στη 
συνέχεια δομήθηκε το ερωτηματολόγιο, όπου δόθηκε πρώτα σε 5 εκπαιδευτικούς 
γενικής και 5 εκπαιδευτικούς ειδικής που αποτέλεσαν μέρος της πιλοτικής έρευνας, για 
να εκτιμηθεί ο χρόνος και να διορθωθούν ασάφειες. Αφού έγιναν οι διορθώσεις 
προέκυψε το ερωτηματολόγιο στην τελική του μορφή. Στην συνέχεια, δόθηκε σε 160 
εκπαιδευτικούς µέσα σε διάστηµα 6 εβδοµάδων όπου και επεστράφησαν σχεδόν όλα. 
Υπήρχε µια απώλεια της τάξης των 10 ερωτηµατολογίων.  
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Τονίστηκε ότι η συμμετοχή στην έρευνα είναι ανώνυμη και εθελοντική και ότι 
τα προσωπικά στοιχεία θα παρέμεναν εμπιστευτικά. Για τη συμπλήρωση του κάθε 
ερωτηματολογίου χρειάστηκε περίπου 20 λεπτά. 
Τα δεδοµένα που συλλέχθηκαν µε τα ερωτηµατολόγια κωδικοποιήθηκαν και 
καταχωρήθηκαν στο στατιστικό πακέτο ΙΒΜ SPSS 23 για επεξεργασία. Οι στατιστικές 
διαδικασίες που χρησιμοποιήθηκαν ήταν οι εξής: Συχνότητες και ποσοστά για να 
παρουσιαστεί η διακύµανση κάθε µεταβλητής και τα περιγραφικά στατιστικά µέτρα 
της. Το t-test σε επίπεδο σημαντικότητας 95% χρησιμοποιήθηκε για όλες τις συγκρίσεις 
µεταξύ δυο ανεξάρτητων δειγμάτων (των αποτελεσμάτων επιλογών  µεταξύ των δύο 
φύλων/ των δύο ειδικοτήτων/των δύο εργασιακών καθεστώτων). Τέλος, έγινε χρήση 
του συντελεστή γραμμικής συσχέτισης Spearman’s rho, που αποτελεί έναν μη 
παραμετρικό έλεγχο για να ελεχθεί εάν υπάρχει συσχέτιση μεταξύ δύο μεταβλητών, 
μιας και τα δεδομένα δεν πληρούν τις προϋποθέσεις εφαρμογής του συντελεστή 
(κανονικότητα των κατανομών και των δυο μεταβλητών, γραμμικότητα σχέσης) καθώς 
και εφαρμογή του στατιστικού ελέγχου x2 για τις μη παραμετρικές μεταβλητές. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΡΙΤΟ 
3. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ 
3.1. Περιγραφική ανάλυση των δεδομένων 
Αρχικά υπολογίστηκαν ξεχωριστά για κάθε μία ενέργεια η συχνότητα και το 
ποσοστό των εκπαιδευτικών με βάση το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους, 
χωρίζοντάς τους βάσει ειδικότητας σε εκπαιδευτικούς γενικής και ειδικής αγωγής 
(Πίνακας 1-8). 
 
Ενέργεια 1: Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε 
λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Αυτό αρκεί για να 
κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο (Πίνακας 1). 
  
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 29,3% διαφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 22,7%  συμφωνεί, ενώ ουδέτερη στάση διατηρεί το 21,3%. 
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 16,7% διαφωνεί και το 8% που συμφωνεί 
είναι διπλάσιο από το 4% που διατηρεί ουδέτερη στάση. 
 
Πίνακας 1 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 12/8% 6/4% 
Διαφωνώ 32/21,3% 19/12,7% 
 44/29,3% 25/16,7% 
Ουδέτερος/η 32/21,3% 6/4% 
Συμφωνώ 21/14% 6/4% 
Συμφωνώ απόλυτα 13/8,7% 6/4% 
 34/22,7% 12/8% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 2: Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε 
λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Επίσης του ζητώ να 
επισημάνει τις λέξεις - κλειδιά σε κάθε ερώτηση και να προσπαθήσει πάλι να απαντήσει 
στις ερωτήσεις (Πίνακας 2). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 42% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 17,3% διατηρεί ουδέτερη θέση, ενώ το 14% διαφωνεί. 
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 16% συμφωνεί, το 7,3% διατηρεί ουδέτερη 
στάση και το 3,4% διαφωνεί. 
 
  
 
 
 
 
 
Πίνακας 2 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 8/5,3% 1/0,7% 
Διαφωνώ 13/8,7% 4/2,7% 
 21/14% 5/3,4% 
Ουδέτερος/η 26/17,3% 11/7,3% 
Συμφωνώ 35/23,3% 19/12,7% 
Συμφωνώ απόλυτα 28/18,7% 5/3,3% 
 63/42% 24/16% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 3: Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που θα βοηθήσουν τον 
μαθητή να απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του ζητώ να διαβάσει ξανά 
το κείμενο και να απαντήσει στις ερωτήσεις (Πίνακας 3). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 59% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 13,3% διατηρεί ουδέτερη στάση και το 10,6% διαφωνεί. 
 Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 18,6% συμφωνεί, το 6% διατηρεί 
ουδέτερη στάση και μόλις το 2% διαφωνεί. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 3 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 5/3,3% 2/1,3% 
Διαφωνώ 11/7,3% 1/0,7% 
 16/10,6% 3/2% 
Ουδέτερος/η 20/13,3% 9/6% 
Συμφωνώ 45/30% 17/11,3% 
Συμφωνώ απόλυτα 29/29% 11/7,3% 
 74/59% 28/18,6% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 4: Ζητώ από τον μαθητή να διαβάσει επανειλημμένα τα τμήματα του κειμένου 
που αντιστοιχούν στις λανθασμένες απαντήσεις του (Πίνακας 4). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 27,3% διαφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 23,3% συμφωνεί και το 22,7% διατηρεί ουδέτερη στάση.  
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής οι το 11,3% διαφωνεί, το 8% συμφωνεί και το 
7,3% διατηρεί ουδέτερη στάση. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 4 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 18/12% 8/5,3% 
Διαφωνώ 23/15,3% 9/6% 
 
41/27,3% 17/11,3% 
Ουδέτερος/η 34/22,7% 11/7,3% 
Συμφωνώ 24/16% 8/5,3% 
Συμφωνώ απόλυτα 11/7,3% 4/2,7% 
 35/23,3% 12/8% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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 Ενέργεια 5: Ζητώ από το μαθητή να διαβάσει τις παραγράφους μία – μία με τη σειρά 
και να δημιουργήσει στο μυαλό του νοητικές εικόνες μετά από κάθε ανάγνωση. Έτσι θα 
κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο (Πίνακας 5). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 48% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια και το 16,7% που διατηρεί ουδέτερη στάση είναι σχεδόν το διπλάσιο από το 
8,6% που διαφωνεί. 
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 16,7% συμφωνεί, το 5,3% διατηρεί 
ουδέτερη στάση και το 4,7% διαφωνεί. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 5 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 5/3,3% 3/2% 
Διαφωνώ 8/5,3% 4/2,7% 
 13/8,6% 7/4,7% 
Ουδέτερος/η 25/16,7% 8/5,3% 
Συμφωνώ 44/29,3% 21/14% 
Συμφωνώ απόλυτα 28/18,7% 4/2,7% 
 72/48% 25/16,7% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 6: Χρησιμοποιώ οργανωτικούς χάρτες και διαγράμματα που αποτυπώνουν τις 
σχέσεις των κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και βοηθούν τον 
μαθητή να τις συνδέσει με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του (Πίνακας 6). 
 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 43,4% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 15,4% διαφωνεί, και το 14,7% διατηρεί ουδέτερη στάση.  
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 14,7% συμφωνεί, το 6,7% διατηρεί 
ουδέτερη στάση και το 5,3% διαφωνεί.  
 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 6 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 10/6,7% 3/2% 
Διαφωνώ 13/8,7% 5/3,3% 
 23/15,4% 8/5,3% 
Ουδέτερος/η 22/14,7% 10/6,7% 
Συμφωνώ 37/24,7% 9/6% 
Συμφωνώ απόλυτα 28/18,7% 13/8,7% 
 65/43,4% 22/14,7% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 7: Παρουσιάζω το περιεχόμενο του κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή πιο 
έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται (Πίνακας 7). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 48% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 14,6% διαφωνεί και το 10,7% διατηρεί ουδέτερη στάση.  
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 18% συμφωνεί, ενώ υπάρχει μία σχετική 
ομοιομορφία ανάμεσα στο ποσοστό που διαφωνεί (4,7%) και το ποσοστό που διατηρεί 
ουδέτερη στάση (4%). 
 
 
 
  
Πίνακας 7 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 11/7,3% 3/2% 
Διαφωνώ 11/7,3% 4/2,7% 
 22/14,6% 7/4,7% 
Ουδέτερος/η 16/10,7% 6/4% 
Συμφωνώ 40/26,7% 11/7,3% 
Συμφωνώ απόλυτα 32/21,3% 16/10,7% 
 72/48% 27/18% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Ενέργεια 8: Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο 
με τη σειρά εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα γεγονότα με 
τη σειρά που έγιναν (Πίνακας 8). 
 
 Από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής το 44,7% συμφωνεί με την παραπάνω 
ενέργεια, το 15,3% διατηρεί ουδέτερη στάση και το 13,3% διαφωνεί. 
Από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής το 12% συμφωνεί, ενώ είναι όμοιο το 
ποσοστό που διαφωνεί και το ποσοστό που διατηρεί ουδέτερη στάση (7,4%). 
 
 
 
 
 
 
 
Πίνακας 8 
Απαντήσεις Γενικής Αγωγής Ειδικής Αγωγής 
Διαφωνώ απόλυτα 12/8% 7/4,7% 
Διαφωνώ 8/5,3% 4/2,7% 
 20/13,3% 11/7,4% 
Ουδέτερος/η 23/15,3% 11/7,4% 
Συμφωνώ 39/26% 12/8% 
Συμφωνώ απόλυτα 28/18,7% 6/4% 
 67/44,7% 18/12% 
Σύνολο 110/73,3% 40/26,7% 
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Τέλος, υπολογίστηκαν οι μέσοι όροι και οι τυπικές αποκλίσεις των απαντήσεων 
των εκπαιδευτικών σε κάθε μία ενέργεια του ερωτηματολογίου όπως αυτές 
επιλέχθηκαν (Πίνακας 9). 
 
Πίνακας 9 
Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις επιλογών των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις διδακτικές ενέργειες 
 Μ.Ο. Τ.Α 
1η ενέργεια 2,81 1,18 
2η ενέργεια 3,56 1,13 
3η ενέργεια 3,77 1,07 
4η ενέργεια 2,85 1,22 
5η ενέργεια 3,67 1,06 
6η ενέργεια 3,56 1,25 
7η ενέργεια 3,69 1,27 
8η ενέργεια 3,46 1,27 
 
 Με βάση τον πίνακα αυτό παρατηρείται ότι οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν 
υψηλότερο μέσο όρο στην 3η ενέργεια «Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, 
που θα βοηθήσουν τον μαθητή να απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του 
ζητώ να διαβάσει ξανά το κείμενο και να απαντήσει στις ερωτήσεις» (3,77), ενώ τον 
χαμηλότερο μέσο όρο συγκεντρώνει η 1η ενέργεια «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις 
λέξεις που αποκωδικοποίησε λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει 
σωστά. Αυτό αρκεί για να κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο» (2,81). 
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3.2. Επαγωγική ανάλυση των δεδομένων  
 Πέρα από τον υπολογισμό των μέσων όρων και των τυπικών αποκλίσεων, 
εξετάστηκε κατά πόσο υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση των απαντήσεων 
των υποκειμένων της έρευνας ανάλογα με το φύλο τους, κατά πόσο δηλαδή το φύλο 
τους, ως ανεξάρτητη μεταβλητή, επηρέασε τις απαντήσεις που έδωσαν στις διάφορες 
ερωτήσεις. Για το λόγο αυτό συγκρίθηκαν οι μέσοι όροι που έδωσαν σε κάθε ερώτηση 
ξεχωριστά οι άντρες και οι γυναίκες, χρησιμοποιώντας το κριτήριο Τ-test. 
 Παρατηρήθηκε μία στατιστικά σημαντική διαφορά στην 3η ενέργεια: 
«Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που θα βοηθήσουν τον μαθητή να 
απαντήσει σωστά τις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του ζητώ να διαβάσει ξανά το κείμενο και 
να απαντήσει στις ερωτήσεις», όπου προέκυψε ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί τείνουν να 
συμφωνούν περισσότερο με την ενέργεια από ότι οι άνδρες εκπαιδευτικοί (t = -2,199, 
df= 74,207, p= 0,031< 0,05).  
 Στη συνέχεια εξετάστηκε κατά πόσο υπάρχει στατιστικά σημαντική 
διαφοροποίηση των απαντήσεων των υποκειμένων της έρευνας ανάλογα με την 
ειδικότητά τους. Δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά ως προς αυτή τη 
μεταβλητή.  
 Εξετάστηκε ακόμη κατά πόσο υπάρχει στατιστικά σημαντική διαφοροποίηση 
των απαντήσεων των υποκειμένων της έρευνας ανάλογα με το εργασιακό καθεστώς 
τους (μόνιμοι – αναπληρωτές). Βρέθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 5η 
ενέργεια: «Ζητώ από το μαθητή να διαβάσει τις παραγράφους μία – μία με τη σειρά και 
να δημιουργήσει στο μυαλό του νοητικές εικόνες μετά από κάθε ανάγνωση. Έτσι θα 
κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο.», όπου προκύπτει ότι οι αναπληρωτές 
εκπαιδευτικοί τείνουν να συμφωνούν περισσότερο με την ενέργεια από ότι οι μόνιμοι 
εκπαιδευτικοί (t = -2,225, df= 148 p= 0,028<0,05). Επίσης παρατηρήθηκε κι άλλη 
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στατιστικά σημαντική διαφορά στην 7η ενέργεια: «Παρουσιάζω το περιεχόμενο του 
κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες 
εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή πιο έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται.», όπου 
προκύπτει ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί  τείνουν να συμφωνούν περισσότερο με 
την ενέργεια από ότι οι μόνιμοι στην ενέργεια εκπαιδευτικοί (t = -2,131, df= 68,336, p= 
0,037<0,05). Τέλος, παρατηρήθηκε στατιστικά σημαντική διαφορά στην 8η ενέργεια: 
«Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο με τη σειρά 
εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα γεγονότα με τη σειρά που 
έγιναν.», όπου προέκυψε ότι οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί  τείνουν να συμφωνούν 
περισσότερο με την ενέργεια από ότι οι μόνιμοι εκπαιδευτικοί (t = -2,559, df= 148, p= 
0,012<0,05).  
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
76 
 
 Στη συνέχεια έγιναν συσχετίσεις (Spearman's rho) ανάμεσα στις ενέργειες που 
επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να βοηθήσουν έναν μαθητή με Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην άρση των προβλημάτων της αναγνωστικής κατανόησης. 
(Πίνακας 1). 
 
Πίνακας 1: Συντελεστές συσχετίσεις Spearman's rho ανάμεσα στις ενέργειες που 
επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί  
    
 1η 
ενέργεια 
 
2η 
ενέργεια 
3η 
ενέργεια 
4η 
ενέργεια 
5η 
ενέργεια 
6η 
ενέργεια 
 
7 
ενέργεια 
8 
ενέργεια 
1  ,418**   ,285** ,090 -,196* -,120 -,030 -,132 
2     ,246** ,119 ,060 -,004 ,025 -,018 
3    ,075 ,025   -,181* -,083 -,086 
4     ,117   ,049 ,052     ,226* 
5            ,300**     ,324**     ,431** 
6            ,495**    ,488** 
7            ,396** 
** Στατιστικά σημαντική συσχέτιση σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01 
  * Στατιστικά σημαντική συσχέτιση στο επίπεδο σημαντικότητας 0,05 
 
 Ανάμεσα στην πρώτη ενέργεια «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που 
αποκωδικοποίησε λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Αυτό 
αρκεί για να κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο.» και στη δεύτερη ενέργεια «Δείχνω 
στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε λανθασμένα και τον βοηθώ να 
τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Επίσης του ζητώ να επισημάνει τις λέξεις - κλειδιά σε κάθε 
ερώτηση και να προσπαθήσει πάλι να απαντήσει στις ερωτήσεις.» ο συντελεστής 
συσχέτισης (r= ,418) είναι χαμηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο 
σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα στην πρώτη ενέργεια και στην τρίτη ενέργεια 
«Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που θα βοηθήσουν τον μαθητή να 
απαντήσει σωστά στις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του ζητώ να διαβάσει ξανά το κείμενο και 
να απαντήσει στις ερωτήσεις.» ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,285) είναι χαμηλός 
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θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα στην 
πρώτη ενέργεια και στην πέμπτη ενέργεια «Ζητώ από το μαθητή να διαβάσει τις 
παραγράφους μία – μία με τη σειρά και να δημιουργήσει στο μυαλό του νοητικές εικόνες 
μετά από κάθε ανάγνωση. Έτσι θα κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο.» ο συντελεστής 
συσχέτισης (r= -,196) είναι χαμηλός αρνητικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο 
σημαντικότητας 0,05. Ανάμεσα στη δεύτερη και τρίτη ενέργεια ο συντελεστής 
συσχέτισης (r= ,246) είναι χαμηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο 
σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα στην τρίτη ενέργεια και στην έκτη ενέργεια 
«Χρησιμοποιώ οργανωτικούς χάρτες και διαγράμματα που αποτυπώνουν τις σχέσεις των 
κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και βοηθούν τον μαθητή να τις 
συνδέσει με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του.» ο συντελεστής συσχέτισης (r= -,181) είναι 
μηδενικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,05. Ανάμεσα στην 
τέταρτη ενέργεια «Ζητώ από τον μαθητή να διαβάσει επανειλημμένα τα τμήματα του 
κειμένου που αντιστοιχούν στις λανθασμένες απαντήσεις του.» και στην όγδοη ενέργεια 
«Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο με τη σειρά 
εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα γεγονότα με τη σειρά που 
έγιναν.» ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,226) είναι χαμηλός θετικός και στατιστικά 
σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,05. Ανάμεσα στην πέμπτη ενέργεια και στην 
έκτη ενέργεια ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,300) είναι χαμηλός θετικός και 
στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα στην πέμπτη 
ενέργεια και στην ενέργεια «Παρουσιάζω το περιεχόμενο του κειμένου εναλλακτικά στον 
ηλεκτρονικό υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη 
ή πιο έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται.» ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,324) είναι 
χαμηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα 
στην πέμπτη και στην όγδοη ενέργεια ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,431) είναι 
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χαμηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα 
στην έκτη και στην έβδομη ενέργεια ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,495) είναι υψηλός 
θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα στην 
έκτη ενέργεια και στην όγδοη ενέργεια ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,488) είναι 
υψηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01. Ανάμεσα 
στην έβδομη και στην όγδοη ενέργεια ο συντελεστής συσχέτισης (r= ,396) είναι 
χαμηλός θετικός και στατιστικά σημαντικός σε επίπεδο σημαντικότητας 0,01.  
  
 Ακολούθησε υπολογισμός του στατιστικού ελέγχου x2 ανάμεσα στις οχτώ 
ενέργειες που επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί προκειμένου να βοηθήσουν έναν μαθητή με 
Ήπιες Εκπαιδευτικές Ανάγκες στην άρση των προβλημάτων της αναγνωστικής 
κατανόησης και στις σπουδές τους.  
 
 Παρατηρήθηκε στατιστική σημαντική διαφορά ανάμεσα στην πέμπτη ενέργεια 
«Ζητώ από τον μαθητή να διαβάσει επανειλημμένα τα τμήματα του κειμένου που 
αντιστοιχούν στις λανθασμένες απαντήσεις του.» και σε όσους είχαν ολοκληρώσει το 
Διδασκαλείο Δ.Ε (x2 = 12,482, df  = 4,  p= 0,014< 0,05).  
 Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών παρουσιάζουν στατιστική σημαντική διαφορά 
όσον αφορά την έκτη ενέργεια «Χρησιμοποιώ οργανωτικούς χάρτες και διαγράμματα 
που αποτυπώνουν τις σχέσεις των κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και 
βοηθούν τον μαθητή να τις συνδέσει με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του.» και όσους είχαν 
Πτυχίο Εξομοίωσης (x2 = 11,222, df = 4, p= 0,024< 0,05), καθώς επίσης βρέθηκε 
στατιστική σημαντική διαφορά ανάμεσα στην ίδια ενέργεια και στους απόφοιτους 
Διδασκαλείου Δ.Ε (x2 = 14,044,  df = 4,  p=  0,007< 0,05). 
79 
 
 Βρέθηκε στατιστική σημαντική διαφορά ανάμεσα και στην έβδομη ενέργεια 
«Παρουσιάζω το περιεχόμενο του κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό υπολογιστή 
συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή πιο έντονη 
γραμματοσειρά όπου χρειάζεται.» και στους απόφοιτους της Παιδαγωγικής Ακαδημίας 
(x2 = 10,570, df = 4, p= 0,032< 0,05), καθώς επίσης βρέθηκε στατιστική σημαντική 
διαφορά ανάμεσα στην ίδια ενέργεια και στους απόφοιτους Παιδαγωγικού Τμήματος 
Δημοτικής Εκπαίδευσης (x2 = 12,512, df = 4, p= 0,014< 0,05), όπως και ανάμεσα σε 
όσους έχουν Πτυχίο Εξομοίωσης (x2 = 10,762, df = 4,  p= 0,029< 0,05), αλλά και 
ανάμεσα στην ίδια ενέργεια και σε όσους ολοκλήρωσαν το Διδασκαλείο Δ.Ε (x2 = 
11,257, df = 4,  p= 0,024< 0,05). 
 Παρατηρήθηκε, τέλος, στατιστική σημαντική διαφορά ανάμεσα στην όγδοη 
ενέργεια «Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο με τη 
σειρά εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα γεγονότα με τη σειρά 
που έγιναν.» και στους απόφοιτους της Παιδαγωγικής Ακαδημίας (x2 = 13,122, df = 4, 
p= 0,011< 0,05). 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ ΤΕΤΑΡΤΟ 
4. ΣΥΖΗΤΗΣΗ- ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ- ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
4.1 Συζήτηση 
Βασικός σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν η ανίχνευση και η καταγραφή των 
αξιολογικών και διδακτικών επιλογών των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής 
για την αντιμετώπιση των προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης παιδιών με Ήπιες 
Εκπαιδευτικές Ανάγκες.  
Για την πληρέστερη διερεύνηση των παραπάνω στόχων οι συμμετέχοντες στη 
έρευνα εκπαιδευτικοί (γενικής και ειδικής αγωγής) κλήθηκαν να δηλώσουν τον βαθμό 
στον οποίο θα χρησιμοποιούσαν σε ορισμένες δράσεις με τις οποίες θα βοηθούσαν τον 
έναν μαθητή με ΗΕΑ στην άρση των προβλημάτων στην αναγνωστική κατανόηση. Πιο 
συγκεκριμένα η έρευνα στοχεύει:  
1. Στην διερεύνηση των διαδικασιών και των εργαλείων αξιολόγησης των 
αναγνωστικών δυσκολιών στην κατανόηση των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι 
εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο. 
2. Στον εντοπισμό των μεθόδων και των τεχνικών διδασκαλίας της 
αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
γενικής και ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο. 
3.  Στον εντοπισμό των διαφορών και των ομοιοτήτων που εμφανίζουν ως προς 
τις χρησιμοποιούμενες αξιολογικές διαδικασίες και ως προς τις τεχνικές διδασκαλίας 
της αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ οι εκπαιδευτικοί γενικής και 
ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο. 
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4.1.1. Επιλογές εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στην  αξιολόγηση και 
διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης 
Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι οι τεχνικές που επιλέγουν σε 
υψηλότερο βαθμό οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής, για να χρησιμοποιήσουν κατά την 
αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης, είναι όσες εμπεριέχουν 
βοηθητικό, χειροπιαστό υλικό και ερεθίσματα προς αξιοποίηση τόσο από την μεριά του 
εκπαιδευτικού όσο και από την πλευρά του μαθητή. Οι τεχνικές προκαταβολικής 
οργάνωσης, που κατέχουν την πρώτη θέση στις υψηλότερες επιλογές των 
εκπαιδευτικών, στοχεύουν στην επίτευξη της κωδικοποίησης του μαθησιακού 
περιεχομένου, το οποίο πρέπει να συγκρατηθεί στη μνήμη των μαθητών, μέσω της 
ανάδυσης συνειρμών μεταξύ της προς απομνημόνευση πληροφορίας και άλλων 
προγενέστερων που ήδη έχουν συγκρατηθεί στη μνήμη των μαθητών (Eggen & 
Kauchak, 1992· Mastropieri & Scruggs, 1992). Αυτό αποδεικνύεται από τις υψηλότερες 
επιλογές των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής στις ενέργειες που αφορούν στην 
υπογράμμιση λέξεων- κλειδιών τόσο στο κείμενο, όσο και στις ερωτήσεις του κειμένου 
(2η και 3η ενέργεια, βλ. παράρτημα), υποδεικνύοντας ότι η ύπαρξη της φράσης «λέξεις- 
κλειδιά» στις δύο ενέργειες διαδραματίζει μεγάλο ρόλο στη διδακτική προσέγγιση της 
αναγνωστικής κατανόησης από τους εκπαιδευτικούς, αντιλαμβανόμενοι τη 
χρησιμότητα των λέξεων κλειδιών στην ανάλυση του κειμενικού υλικού (Siddiq & 
Aditi, 2015).  
Ο συγκεκριμένος τρόπος ενεργοποίησης - αξιοποίησης της μνήμης ως προς τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις βρέθηκε, επίσης, ότι επιλέγεται σε ποιο θετικό βαθμό από τις 
γυναίκες εκπαιδευτικούς επιβεβαιώνοντας την έρευνα της Nielsen (2012) ότι οι 
γυναίκες εκπαιδευτικοί τείνουν να επιλέγουν τη μέθοδο της υπογράμμισης των λέξεων - 
κλειδιών κατά τη διδασκαλία της κατανόησης του μαθήματος της ιστορίας.  
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Τη δεύτερη θέση στις προτιμήσεις των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής κατά την 
αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η δημιουργία 
νοητικών εικόνων μετά από την ανάγνωση κάθε μίας παραγράφου του κειμένου 
ξεχωριστά (5η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής που έλαβαν 
μέρος στην έρευνα συμφωνούν με τη σημασία των τρόπων αναπαράστασης της γνώσης 
με την κατασκευή νοητικών εικόνων και εννοιολογικών σχημάτων, που φαίνεται να 
αποκτά όλο και μεγαλύτερη σημασία στη σημερινή κοινωνική και εκπαιδευτική 
πραγματικότητα (Βοσνιάδου, 2002). Οι αναπαραστάσεις που χρησιμοποιούνται στη 
μαθησιακή διαδικασία καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό τα όσα μαθαίνει ο μαθητής και 
το πόσο εύκολα επιτυγχάνεται η κατανόηση της ανάγνωσης. Οι εκπαιδευτικοί 
καταλογίζουν τα «νοητικά» χαρακτηριστικά στις εικόνες και τα «υλικά» 
χαρακτηριστικά στα μέσα (Belting, 2001). Όταν η αναπαράσταση ενός τμήματος του 
μηνύματος στη βραχύχρονη μνήμη παρουσιάζει συνοχή με τις αναπαραστάσεις των 
υπόλοιπων τμημάτων, το μήνυμα γίνεται αποδεκτό, ενώ σε αντίθετη περίπτωση ο 
αναγνώστης απευθύνεται στη μακρόχρονη μνήμη για περαιτέρω σύγκριση και 
επεξεργασία, σύμφωνα με το μοντέλο των Kintsch και Van Dijk (1978 όπως 
αναφέρεται σε Μπαμπλέκου, 2003).   
Τον ίδιο αριθμό υψηλών προτιμήσεων από τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής 
κατέχει η  παρουσίαση του περιεχομένου του κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή πιο 
έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται (7η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Οι εκπαιδευτικοί 
που πιθανότατα επέλεξαν αυτή την τεχνικοί θετικά είναι εκείνοι που εξασφαλίζουν στη 
διδασκαλία τους την προφορική υποστήριξη, χρησιμοποιώντας βοήθειες κατά την 
αποκωδικοποίηση (με μαγνητοφωνημένα κείμενα), ομαδική ανάγνωση, ανάγνωση σε 
ζεύγη και τυχόν υποστηρικτικά προγράμματα σε ηλεκτρονικό υπολογιστή (Rasinski, 
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2003). Τόσο οι εκπαιδευτικοί που αποφοίτησαν από το Διδασκαλείο Δ.Ε, όσοι και οι 
εκπαιδευτικοί που αποφοίτησαν από τις Παιδαγωγικές Ακαδημίες είναι εκείνοι που 
τάσσονται υπέρ αυτής της δράσης, ίσως διότι τα τελευταία χρόνια πραγματοποιούνται 
Σεμινάρια Πληροφορικής, που συγχρηματοδοτούνται από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
(Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο, ΕΣΠΑ 2014-2020) και το Ελληνικό Δημόσιο, του 
Επιχειρησιακού Προγράμματος «Ανάπτυξη Ανθρώπινου Δυναμικού – Εκπαίδευση και 
Δια Βίου Μάθηση» (ΕΠ ΑΝΑΔΕΔΒΜ Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών για την 
Αξιοποίηση και Εφαρμογή των Ψηφιακών Τεχνολογιών στην Διδακτική Πράξη, τα 
οποία υποχρεούνται να παρακολουθήσουν, οπότε αποκομίζουν γνώσεις που 
εφαρμόζουν κατά  τη διδακτική πράξη. Σύμφωνα με την έρευνα των Liu, Wu & Chen, 
(2013) οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν την «εκπαιδευτική τεχνολογία» για την 
υποστήριξη της μάθησης και της αξιολόγησης της διδασκαλίας. Ο όρος έχει 
χρησιμοποιηθεί επίσης τόσο για ηλεκτρονικές συσκευές, όσο και σε ΤΠΕ που μπορούν 
να χρησιμοποιηθούν για την ανάπτυξη νέων γνωστικών δεξιοτήτων σε όλα τα πεδία της 
εκπαίδευσης συμπεριλαμβανομένης και της ειδικής αγωγής. 
Την τρίτη θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής κατά 
την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
διαγραμματική παρουσίαση των ενεργειών του κειμένου με τη σειρά εμφάνισής τους 
(8η ενέργεια, βλ. παράρτημα), η οποία επιλέχθηκε στον ίδιο υψηλό βαθμό όπως η 
τέταρτη, πέμπτη και έκτη ενέργεια. Η συγκεκριμένη ενέργεια ανήκει στις υψηλές 
προτιμήσεις των Αποφοίτων Παιδαγωγικής Ακαδημίας. Η εννοιολογική χαρτογράφηση 
(concept mapping) αποτελεί μία πολύ παλιά διδακτική τεχνική για την αναπαράσταση 
των γνώσεων, των ιδεών, των εννοιών προς οικοδόμηση, των νοητικών διεργασιών του 
μαθητή (Novak & Gowin, 1984), που τον χρησιμοποιούσαν οι εκπαιδευτικοί τόσο για 
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την ανίχνευση γνώσεων, (εναλλακτικών) αντιλήψεων, τη διαμορφωτική αξιολόγηση, 
όσο και την τελική αξιολόγηση.  
Την τέταρτη θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών κατά την 
αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η χρήση 
οργανωτικών χαρτών και διαγραμμάτων που αποτυπώνουν τις σχέσεις των κεντρικών 
και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και βοηθούν τον μαθητή να τις συνδέσει με τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις του (6η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Οι εκπαιδευτικοί κατανοούν 
ότι η χρήση γνωστικών και σημασιολογικών οργανωτών (π.χ. διαγράμματα, νοηματικοί 
χάρτες), καθώς η γραφική αναπαράσταση των πληροφοριών τις καθιστά πιο εύληπτες 
για το μαθητή, σύμφωνα με την έκθεση του National Reading Panel (2000). Τα 
διαγράμματα οργάνωσης λειτουργούν ως γραφικοί οργανωτές των πληροφοριών – 
εννοιών που υπάρχουν σε ένα κείμενο (Deshler et al. 1996). Όσοι επέλεξαν σε υψηλό 
βαθμό αυτή την ενέργεια ήταν οι ίδιοι που τάχθηκαν υπέρ της δημιουργίας νοητικών 
εικόνων, της διαγραμματικής παρουσίασης του κειμένου και της χρήσης του 
υπολογιστή ως βοηθητικό μέσο στην ανάγνωση, αποδεικνύοντας πιθανότατα πως οι 
εκπαιδευτικοί στοχεύουν μέσα από αυτές τις δράσεις στη συνεργασία, αφού μπορούν 
να υλοποιηθούν με ομαδική εργασία με τους μαθητές για την κατανόηση ή την επίλυση 
ενός προβλήματος, μειώνεται το άγχος για την επίτευξη μιας δραστηριότητας με 
ενίσχυση της θετικής σκέψης και της αυτοπεποίθησης, μία κοινωνικο- συναισθηματική 
στρατηγική που δρα επικουρικά σε οποιαδήποτε άλλη όπως αναφέρει ο Oxford (1990). 
Επιπλέον, αυτές τις δράσεις τις επιλέγουν οι εκπαιδευτικοί και κατά την ερμηνευτική 
κατανόηση κειμένων από το σχολικό βιβλίο, το οποίο δεν αντιμετωπίζουν ως εργαλείο 
απομόνωσης του ατόμου αλλά ως πηγή ενδυνάμωσης των διαπροσωπικών σχέσεων και 
ως αφορμή για συνεργασία και δημιουργικό διάλογο όπως αναφέρει η έρευνα των 
Καππάτου και Παπαθανασίου (2015).  
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Οι εκπαιδευτικοί που επέλεξαν σε υψηλότερο βαθμό αυτή την ενέργεια είναι 
αυτοί που ολοκλήρωσαν το Διδασκαλείο Δ.Ε, κάτι που αποδεικνύει ότι η ύπαρξη των 
προκαταβολικών οργανωτών μπορεί να είναι παράγραφοι ή πίνακες στοιχείων γνώσης 
που η λειτουργικότητά τους στηρίζεται στην παράδοση πως μπορούμε να έχουμε 
σημαντικά και θετικά αποτελέσματα στη μάθηση όλων των μαθητών, αν αυτοί 
γνωρίζουν από πριν κι έχουν μια οργανωμένη εικόνα για την πληροφορία στην οποία 
θα εκτεθούν (Ausubel, 1960· Ausubel & Youssef, 1963). 
Την πέμπτη θέση των υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών γενικής αγωγής 
κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
επανειλημμένη ανάγνωση τμημάτων του κειμένου που αντιστοιχούν στις λανθασμένες 
απαντήσεις του μαθητή στην κατανόηση (4η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Η εικόνα που 
παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ξεκάθαρη, αφού το δείγμα είναι σχεδόν 
μοιρασμένο σε όλες τις βαθμίδες επιλογής, πράγμα που δηλώνει ότι στρατηγικές 
επανάληψης δεν κυριαρχούν στις διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών. Οι Wenstein 
και Mayer (1985) ταξινόμησαν τις στρατηγικές μάθησης σε τέσσερις κατηγορίες, 
ανάλογα με τη λειτουργία την οποία επιτελούν. Μία από αυτές που είναι οι στρατηγικές 
επανάληψης περιλαμβάνουν την προφορική επανάληψη με σκοπό τη συγκράτηση των 
πληροφοριών στη μνήμη για συγκεκριμένο χρονικό διάστημα. Η αδυναμία που 
εμφανίζουν οι μαθητές με ΕΜΔ στη διάκριση των κύριων πληροφοριών ενός κειμένου, 
ενώ συχνά εστιάζουν σε ασήμαντες λεπτομέρειες, οφείλεται σε ελλείμματα που 
εμφανίζουν στη βραχύχρονη λεκτική μνήμη, εμποδίζοντας την ανάκληση των 
πληροφοριών του κειμένου, ενώ παράλληλα φαίνεται να δυσκολεύονται σημαντικά και 
στην κωδικοποίηση αυτών (Πολυχρόνη, 2011). Οι εκπαιδευτικοί όμως δεν φαίνεται να 
χρησιμοποιούν εργαλεία Ανίχνευσης και Διερεύνησης Διαταραχών Μνήμης, ίσως γιατί 
ορισμένα σταθμισμένα τεστ απαιτούν την χορήγησή τους από ψυχολόγους και οι 
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ειδικούς παιδαγωγούς (Χατζηχρήστου, Πολύχρονη, Μπεζεβέγκης & Μυλωνάς, 2008). 
Όσοι εκπαιδευτικοί επέλεξαν σε υψηλό βαθμό αυτή την ενέργεια επέλεξαν στον ίδιο 
υψηλό βαθμό και την διαγραμματική παρουσίαση των ενεργειών του κειμένου, τη 
δημιουργία νοητικών εικόνων και τη χρήση οργανωτικών χαρτών και διαγραμμάτων. 
Την έκτη και τελευταία θέση υψηλών προτιμήσεων  των εκπαιδευτικών γενικής 
αγωγής κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
αποκωδικοποίηση των λέξεων κατά την ανάγνωση (1η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Η 
εικόνα που παρουσιάζουν οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ξεκάθαρη αφού σχεδόν 
ισοκατανέμονται ανάμεσα στους πέντε διαφορετικούς βαθμούς επιλογών (διαφωνώ 
απόλυτα, διαφωνώ, ουδέτερος/η, συμφωνώ, συμφωνώ απόλυτα). Οι εκπαιδευτικοί που 
αποδίδουν υπερβολική σημασία στην αποκωδικοποίηση, δέιχνουν περιορισμένη 
αντίληψη για την ανάγνωση, διότι ναι μεν η αποκωδικοποίηση, συνιστά μια τεχνική με 
την οποία το άτομο κατορθώνει να αποκρυπτογραφεί, να αρθρώνει και να αποδίδει 
προφορικά τους χαρακτήρες της γραφής του μηνύματος (Βάμβουκας, 1984), όμως η 
αποκωδικοποίηση είναι η εξωτερική μηχανική όψη της ανάγνωσης η οποία δεσπόζει 
στα πρώτα στάδια της ανάγνωσης και παρόλο που αυτή η λειτουργία είναι 
αναμφισβήτητα πολύ σημαντική και αναγκαία, δεν μπορεί σε καμιά περίπτωση να 
παραληφθεί το επίπεδο της κατανόησης, το οποίο και αποτελεί το δεύτερο επίπεδο της 
αναγνωστικής διαδικασίας. Αυτό, γιατί όσο καλά και αν μπορεί κάποιος να 
αποκωδικοποιεί τα σύμβολα αν δεν είναι σε θέση να κατανοεί αυτό που διαβάζει, τότε 
δεν υπάρχει νόημα σε αυτή την λειτουργία (Βάμβουκας, 1984). Βέβαια, έρευνες έχουν 
δείξει ότι τα προβλήματα κατά την ακριβή και ευχερή αποκωδικοποίηση περιορίζουν 
σημαντικά και την αναγνωστική κατανόηση των μαθητών με Ειδικές Μαθησιακές 
Δυσκολίες (Βαρσαμίδου & Σπαντιδάκης, 2007· Σπαντιδάκης, 2009), αλλά από την 
άλλη πλευρά σημειώνεται πως όταν υπάρχει υπερτροφία μίας λειτουργίας έναντι της 
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άλλης δημιουργείται πρόβλημα (Kuhn & Schwanenflugel, 2006). Σύμφωνα με τους 
Pardo και Smith (2004), οι εκπαιδευτικοί κατά τη διδασκαλία της ανάγνωσης 
αποσκοπούν στο να βοηθήσουν τους μαθητές να κατακτήσουν το επίπεδο της 
αυτόματης αποκωδικοποίησης κατά την ανάγνωση των λέξεων, απελευθερώνοντας 
γνωστικούς πόρους από την αποκωδικοποίηση προς την κατανόηση (Kuhn & 
Schwanenflugel, 2006). Έτσι, όσοι εκπαιδευτικοί που επιλέγουν υψηλότερα την 
ενέργεια που αφορά στην αποκωδικοποίηση δίνουν βαρύτητα στη θέση της 
αποκωδικοποίησης, που αποτελεί το βασικό, αλλά όχι μοναδικό, στάδιο της ανάγνωσης 
(Κουτσουράκη, 2006). Αν και η πρόταση «Αυτό αρκεί για να κατανοήσει καλύτερα το 
περιεχόμενο» (βλ. παράρτημα) θα έπρεπε να οδηγήσει τους εκπαιδευτικούς στην πιο 
απόλυτη αρνητική επιλογή, καθώς η ολοκληρωμένη διεκπεραίωση της ανάγνωσης 
περιλαμβάνει δύο αλληλοεξαρτώμενες γνωστικές λειτουργίες, την αποκωδικοποίηση 
και την κατανόηση, που μπορούν να αναπαρασταθούν με το εξής σχήμα: 
ΑΠΟΚΩΔΙΚΟΠΟΙΗΣΗ x ΚΑΤΑΝΟΗΣΗ = ΑΝΑΓΝΩΣΗ (Πόρποδας, 2002), ωστόσο 
οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής παραμένουν επηρεασμένοι από την αντίληψη που 
επικράτησε για πολλά χρόνια ότι η αναγνωστική διαδικασία είναι μία 
προδιαγεγραμμένη ακολουθία μεμονωμένων δεξιοτήτων και ότι στα πρώτα 
αναγνωστικά στάδια πρέπει να μεριμνήσουν οι εκπαιδευτικοί κυρίως για την απόκτηση 
της ικανότητας αναγνώρισης λέξεων (Gough, Hoover & Peterson, 1996 όπως 
αναφορέρεται σε Engen & Hοien, 2002). Έτσι δημιουργήθηκαν αντίστοιχα 
προγράμματα διδασκαλίας, που εστίαζαν αποκλειστικά στη διδασκαλία των 
φωνημάτων και αγνοούσαν τη συνιστώσα της κατανόησης. Στην έρευνα που 
πραγματοποίησαν οι Garner και Kraus (1982) ρώτησαν τα παιδιά «ποιος θεωρείται 
καλός αναγνώστης», «ποιος είναι ο σκοπός της ανάγνωσης». Οι μη ικανοί αναγνώστες 
απάντησαν ότι «πρέπει να διαβάζουμε σωστά τις λέξεις», ενώ οι ικανοί ότι «πρέπει να 
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καταλαβαίνουμε το νόημα» (αναφέρεται σε Oakhill et al., 2005). Οι φτωχοί δηλαδή 
αναγνώστες εστιάζουν κυρίως στην ανάγνωση ως αποκωδικοποίηση και όχι ως 
διαδικασία για την εξαγωγή νοήματος (Baker & Brown, 1984). Είναι απίθανο να 
δείξουν ότι αντιλαμβάνονται τα κενά στην κατανόηση του κειμένου (Garner & Reis, 
1981 αναφέρεται σε Garner, 1994) και έτσι οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τις επιλογές 
τους, αναδεικνύουν τις αντιλήψεις τους όσον αφορά τον γραμματισμό στο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο, επιλέγοντας τον αναγνωριστικό γραμματισμό, που δίνει βάρος στην 
αποκωδικοποίηση (Ηasan, 2006). Σύμφωνα με τον Σούλη (2002) ορισμένοι 
εκπαιδευτικοί επιλέγουν την προανασκόπηση, δηλαδή ένα πρώτο κοίταγμα, των 
δύσκολων λέξεων από τους μαθητές πριν από την τελική μεγαλόφωνη ανάγνωση κι 
έπειτα την αναγνωστική εξάσκηση αυτών των μεμονωμένων λέξεων, έτσι ώστε να 
βοηθηθούν οι μαθητές που δυσκολεύονται στην ανάγνωση ορισμένων «δύσκολων», γι 
αυτούς, λέξεων και αναγκάζονται για τον λόγο αυτό να διαβάζουν κομπιαστά (Σούλης, 
2002). Σε ότι έχει να κάνει με τις ενέργειες που συμβάλλουν στην αποκωδικοποίηση, 
αποδείχθηκε ότι όσοι εκπαιδευτικοί επέλεξαν υψηλά την πρώτη ενέργεια επέλεξαν 
υψηλά και τη δεύτερη (βλ. παράρτημα). Οι εκπαιδευτικοί, σύμφωνα με τις έρευνες των 
Taylor et al. (1999) και Juel και Minden-Cupp (2000), επιλέγουν να αξιολογούν την 
αποκωδικοποίηση της ανάγνωσης, αφού όσοι μαθητές είναι καλοί αναγνώστες είναι 
καλοί στην αποκωδικοποίηση (Duffy, 1999). Αντίθετα, όσοι εκπαιδευτικοί γενικής 
αγωγής δεν συμφώνησαν είναι εκείνοι, οι οποίοι ήταν αρνητικοί με τη δημιουργία 
νοητικών εικόνων, συγχύζοντας το εικονικό υλικό που περιλαμβάνει συχνά σύμβολα 
και απαιτεί να αποκωδικοποιηθεί με τις νοητικές εικόνες (Μπονώτη & Βλάχος, 2004).  
Γενικότερα, οι εκπαιδευτικοί τόσο γενικής αγωγής,  παρουσιάζουν μία ομοιομορφία 
στις επιλογές τους (αναφορικά με την 1η και 2η ενέργεια) κάτι που δηλώνει ότι οι 
γνώσεις τους και κατά συνέπεια η διδασκαλία τους περιορίζονται στις διδακτικές 
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μεθοδολογίες κατάκτησης της ανάγνωσης που από τη βασική θεωρητική τους 
τοποθέτηση αναφέρονται στην εξοικείωση των μαθητών με τη «φωνολογική δομή» των 
λέξεων. Οι Bradley και Bryant σε έρευνά τους το 1983, (όπως αναφέρεται σε 
Παντελιάδου, 2000), παρατήρησαν πως όσο πιο υψηλό επίπεδο φωνολογικής 
επίγνωσης έχει ένα παιδί τόσο καλύτερος αναγνώστης θα γίνει, αλλά και όσο καλός 
αναγνώστης θα είναι τόσο πιο καλή φωνολογική ενημερότητα θα έχει. Οι Johnson και 
Myklebust (1967) επισήμαναν ότι μια σημαντική παράμετρος του ρόλου του 
εκπαιδευτικού ειδικής αγωγής είναι να επιλέξει την κατάλληλη διδακτική μέθοδο, η 
οποία θα αποτελέσει προϊόν προσεκτικής και όχι τυχαίας επιλογής. 
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4.1.2. Επιλογές εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής στην  αξιολόγηση και 
διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης 
 Από τα αποτελέσματα της έρευνας προκύπτει ότι οι εκπαιδευτικοί ειδικής 
αγωγής επιλέγουν και εκείνοι (όπως οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής) σε υψηλότερο 
βαθμό να χρησιμοποιήσουν κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής 
κατανόησης τεχνικές, οι οποίες ενισχύουν τη μνημονική διαδικασία όπως η 
υπογράμμιση των λέξεων κλειδιών στο κείμενο (3η ενέργεια, βλ. παράρτημα), που 
τοποθετούνται στην πρώτη θέση βάσει των επιλογών τους.  
Τη δεύτερη θέση των υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 
κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
αποκωδικοποίηση λανθασμένων λέξεων και φυσικά η επισήμανση λέξεων κλειδιών σε 
κάθε ερώτηση κατανόησης (2η ενέργεια, βλ. παράρτημα). 
Την τρίτη θέση των υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 
κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
παρουσίαση του περιεχομένου του κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή πιο 
έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται (7η ενέργεια, βλ. παράρτημα). 
Την τέταρτη θέση στις προτιμήσεις των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής κατά την 
αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η δημιουργία 
νοητικών εικόνων μετά από την ανάγνωση κάθε μίας παραγράφου του κειμένου 
ξεχωριστά (5η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής επιλέγουν 
υψηλότερα τη συγκεκριμένη δράση, κάτι το οποίο δηλώνει ότι κατά τις 
πανεπιστημιακές τους σπουδές έλαβαν γνώσεις για τις στρατηγικές επεξεργασίας του 
κειμένου μέσα από την οποία ενισχύεται η αναγνωστική κατανόηση των μαθητών με 
ΕΜΔ (Mastropieri, Scruggs, Bakken & Whedon, 1996), που εκτός από τη χρήση 
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αντιπροσωπευτικών εικόνων του κειμένου αποτελεσματικότερη πρακτική αποτελούν οι 
νοητικές εικόνες προτρέπουν τους μαθητές να διακόπτουν την ανάγνωση και να 
φαντάζονται τις εικόνες που περιγράφονται στο κείμενο. Τη συγκεκριμένη ενέργεια 
επέλεξαν υψηλότερα, εκτός των άλλων, οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί, κάτι το οποίοι 
δικαιολογείται καθώς η πλειοψηφία του δείγματος αναπληρωτών εκπαιδευτικών 
αποτελούν απόφοιτοι Ειδικής Αγωγής. 
Την πέμπτη θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής κατά 
την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η χρήση 
οργανωτικών χαρτών και διαγραμμάτων που αποτυπώνουν τις σχέσεις των κεντρικών 
και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και βοηθούν τον μαθητή να τις συνδέσει με τις 
προϋπάρχουσες γνώσεις του (6η ενέργεια, βλ. παράρτημα). Όσοι εκπαιδευτικοί 
επέλεξαν σε υψηλό βαθμό αυτή την ενέργεια ίσως διδάσκουν την ανάγνωση μέσω της 
απεικόνισης της δομής του κειμένου σε μορφή γραφικής αναπαράστασης (Meyer & 
Rice, 1984). Η χρησιμότητα αυτών των γραφικών αναπαραστάσεων μπορεί να 
εξεταστεί από τη σκοπιά της θεωρίας των γνωστικών σχημάτων και της σύνδεσης 
μεταξύ καινούργιας και προηγούμενης γνώσης (Kirylo & Millet, 2000). Σύμφωνα με τη 
θεωρία των γνωστικών σχημάτων, οι μαθητές κάνουν χρήση της πρότερης γνώσης τους 
σε σχέση με το περιεχόμενο και τη δομή των διαφορετικών κειμένων που 
επεξεργάζονται. Η γνώση αυτή επιτρέπει στους μαθητές να διατυπώνουν προβλέψεις 
και να συμπεραίνουν το νόημα από το ευρύτερο πλαίσιο (Carrell, 1988). Σαν εργαλείο 
διδασκαλίας, οι γραφικές αναπαραστάσεις αυτού του είδους χρησιμεύουν για τη 
διδασκαλία των κύριων εννοιών του κειμένου και την οικοδόμηση καινούργιων 
νοητικών δομών. 
Την έκτη θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής κατά 
την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
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διαγραμματική παρουσίαση των ενεργειών του κειμένου με τη σειρά εμφάνισής τους 
(8η ενέργεια, βλ. παράρτημα). 
Την έβδομη θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής αγωγής 
κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει 
επανειλημμένη ανάγνωση τμημάτων του κειμένου που αντιστοιχούν στις λανθασμένες 
απαντήσεις του μαθητή στην κατανόηση (4η ενέργεια, βλ. παράρτημα). 
Την όγδοη και τελευταία θέση υψηλών προτιμήσεων των εκπαιδευτικών ειδικής 
αγωγής κατά την αξιολόγηση και διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης κατέχει η 
αποκωδικοποίηση των λέξεων κατά την ανάγνωση (1η ενέργεια, βλ. παράρτημα). 
Πιο συγκεκριμένα, επιλέγουν υψηλότερα την αξιολόγηση και διδασκαλία της 
αποκωδικοποίησης, παρότι ανάγνωση δε σημαίνει απλώς αποκωδικοποίηση ή 
αναγνώριση μεμονωμένων λέξεων, αλλά αναζήτηση νοήματος (Goodman 2004). Όσο 
εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής διατήρησαν μία πιο ουδέτερη στάση απέναντι στην 
πρώτη ενέργεια «Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε 
λανθασμένα και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Αυτό αρκεί για να 
κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο», ήταν πιθανότατα ενήμεροι για τη βασική κριτική 
που γίνεται γενικά στις μεθόδους αποκωδικοποίησης, εξαιτίας της έμφασης που δίνουν 
στη διδασκαλία της δομής της γλώσσας και του γραπτού κώδικα και όχι στο νόημα, που 
δεν είναι αρκετή για να δημιουργήσει κριτικούς αναγνώστες, καθώς η κατανόηση ενός 
κειμένου δεν γίνεται αυτόματα με την αποκωδικοποίησή του. Επιπλέον, για ορισμένα 
παιδιά η τεχνική αυτή εργασία μπορεί να τα κουράσει και να τα αποθαρρύνει από την 
ουσία της ανάγνωσης (Bentolila & Germain 2005). 
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4.2. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 
Στη συγκεκριμένη έρευνα τα τρία ερευνητικά ερωτήματα στα οποία έπρεπε να 
δοθούν απαντήσεις είναι:  
1. Ποιες διαδικασίες και ποια εργαλεία αξιολόγησης των αναγνωστικών 
δυσκολιών στην κατανόηση των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί 
γενικής και ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
2. Ποιες μεθόδους και ποιες τεχνικές διδασκαλίας της αναγνωστικής 
κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής 
αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
3. Ποιες διαφορές και ποιες ομοιότητες εμφανίζουν ως προς τις 
χρησιμοποιούμενες αξιολογικές διαδικασίες και ως προς τις τεχνικές διδασκαλίας της 
αναγνωστικής κατανόησης των μαθητών με ΗΕΑ οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής και 
ειδικής αγωγής στο Δημοτικό Σχολείο; 
Όσον αφορά στο πρώτο ερώτημα για την αξιολόγηση της αναγνωστικής 
κατανόησης τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής όσο και οι εκπαιδευτικοί ειδικής 
αγωγής επιλέγουν τις ενέργειες που τους παρέχουν υλικό προς επεξεργασία όπως 
χάρτες, διαγράμματα, ή την ενσωμάτωση του ηλεκτρονικό υπολογιστή ως ένα 
εκφραστικό αλληλεπιδραστικό μέσο. Πιθανή απάντηση σε αυτό μπορεί να είναι ότι 
τόσοι οι εκπαιδευτικοί γενικής αγωγής όσοι και οι εκπαιδευτικοί ειδικής αγωγής 
επιλέγουν έναν τρόπο αξιολόγησης με βάσει τις επιθυμίες των μαθητών και την 
αμεσότερη ανταπόκρισή τους στη μάθηση (van de Watering, Gijbels, Dochy, & van der 
Rijt, 2008), αφού ο τρόπος με τον οποίο εκλαμβάνουν οι μαθητές την αξιολόγηση, έχει 
θετικό ή αρνητικό αντίκτυπο στη μάθηση (Ryan, Chandler & Samuels, 2007· Gielen, 
Dochy, & Dierick, 2003), καθώς οι μαθητές και κυρίως οι μαθητές με ΗΕΑ 
ανταποκρίνονται καλύτερα σε ότι συνδέεται με δράση, κίνηση και αναπαραστάσεις από 
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την πραγματική ζωή. Αυτό δε σημαίνει όμως ότι οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 
ακολουθούν τις έντονες προτιμήσεις των ατόμων, καθώς δημιουργείται ασυμβατότητα 
με το περιβάλλον. Επίσης υπάρχουν αντικρουόμενες απόψεις στην έμφαση που δίνεται 
κάθε φορά σε μια από τις δυο βασικές διαστάσεις της ανάγνωσης: δηλαδή στην 
αναγνώριση και απόδοση των γραπτών συμβολών (αποκωδικοποίηση) και στη 
παραγωγή και εξαγωγή νοήματος (κατανόηση). Η εφαρμογή μιας διδακτικής μεθόδου 
τόσο των εκπαιδευτικών γενικής όσο και ειδικής αγωγής που στηρίζεται μόνο σε μια 
από τις δυο παραπάνω διαστάσεις είναι δυνατό να οδηγήσει σε μη επιθυμητά 
αποτελέσματα. Ως συμπέρασμα η αξιολόγηση χαρακτηρίζεται από διαδικασίες 
παραδοσιακές και χαμηλής πληροφοριακής ισχύος, που δεν στηρίζονται στη σύγχρονη 
θεωρία για την αναγνωστική κατανόηση, αφού οι εκπαιδευτικοί επιμένουν στην 
αυτοματοποίηση του αναγνωστικού μηχανισμού. Τα εργαλεία είναι παραδοσιακά, 
ελλιπή και αναξιόπιστα, αφορούν μόνο στην αξιολόγηση του επίπεδου της 
φωνολογικής επίγνωσης, αφού οι εκπαιδευτικοί δεν οργανώνουν μία συστηματική 
αξιολόγηση των δυσκολιών των μαθητών. 
Όσον αφορά στο δεύτερο ερώτημα για τη διδασκαλία της αναγνωστικής 
κατανόησης οι εκπαιδευτικοί γενικής και ειδικής αγωγής επιλέγουν γνωστικές και 
μεταγνωστικές στρατηγικές και κυρίως όσες υπάρχουν αρκετό καιρό στη βιβλιογραφία 
και μπορούν να διδαχθούν εύκολα. Η διδασκαλία γνωστικών και μεταγνωστικών 
στρατηγικών ενισχύει την τυποποίηση συμπεριφορών, εξοικειώνει τους μαθητές με 
Ειδικές Μαθησιακές Δυσκολίες με τις δυνατότητες και τις αδυναμίες τους, και 
συμβάλει στη ανάπτυξη συμπεριφορών αυτορρύθμισης (Troia, 2002). Tόσο οι 
εκπαιδευτικοί γενικής όσο και ειδικής αγωγής, στοχεύοντας στην ενίσχυση της 
μακρόχρονης μνήμης αξιοποιούν τους οργανωτικούς χάρτες, τα διαγράμματα, την 
εννοιολογική αναπαράσταση του κειμένου, αλλά και την οπτικοποίηση του κειμένου, 
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καθώς και τη χρήση «γραμμής χρόνου» για την ενίσχυση της μνήμης ακολουθιών, κατά 
τη διδασκαλία της αναγνωστικής κατανόησης. Η διδασκαλία χαρακτηρίζεται από 
έμφαση σε μνημονικές τεχνικές και τεχνικές οργάνωσης που εστιάζουν στην ανάδειξη 
των κύριων ιδεών ενός κειμένου και των μεταξύ τους σχέσεων, χωρίς όμως να υπάρχει 
μια σύνδεση μεταξύ των επιλογών τους, αφού επιλέγουν συγκεκριμένα μνημονικά 
βοηθήματα που προσφέρονται περισσότερο στα σχολικά εγχειρίδια όπως διαγράμματα, 
εικόνες, χάρτες και απορρίπτουν τις τεχνικές που ενισχύουν τη μνήμη και εμπλουτίζουν 
το λεξιλόγιο των μαθητών, όπως η στρατηγική εύρεσης λέξεων- κλειδιών, ή η τεχνική 
της επανάληψης, λόγω ίσως περιορισμένου διδακτικού χρόνου. 
Όσον αφορά στο τρίτο ερώτημα εντοπίζονται μικρές διαφορές ανάμεσα στις 
επιλογές των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής, που βρίσκονται στην επιλογή 
της ενίσχυσης των μνημονικών στρατηγικών (εννοιολογική αναπαράσταση κειμένου, 
διαγραμματική παρουσίαση ακολουθίας ενεργειών)., καθώς οι εκπαιδευτικοί ειδικής 
αγωγής δεν τις επιλέγουν σε μεγάλο βαθμό κατά τη διδασκαλία τους. Αξίζει ίσως να 
σημειωθεί ότι από τους εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής οι ενέργειες είναι 
τοποθετημένες σε συγκεκριμένες ευδιάκριτες θέσεις (3η, 2η, 7η, 5η, 6η, 8η, 4η, 1η 
ενέργεια, βλ. παράρτημα) σε αντίθεση με τους εκπαιδευτικούς γενικής αγωγής που 
επιλέγουν να τοποθετήσουν στην ίδια θέση κάποιες ενέργειες (2η- 3η, 5η- 7η, 8η, 6η, 
4η, 1η  ενέργεια, βλ παράρτημα). Οι προσωπικές τους θέσεις, η εκπαίδευση και 
επιμόρφωσή τους, οι εκπαιδευτικές συνθήκες, το προτεινόμενο εκπαιδευτικό υλικό 
πιθανόν να επηρεάζει τις μεθοδικές τους επιλογές, περιορίζοντας την χρήση ποικιλίας 
αναγνωστικών επιλογών. Το γεγονός αυτό πιθανόν να μην μπορεί να επιφέρει τα 
επιθυμητά αποτελέσματα στην διδακτική πράξη. Οι ομοιότητες που εμφανίζουν είναι 
ότι τόσο οι εκπαιδευτικοί γενικής όσο και ειδικής αγωγής τοποθετούν τις ενέργειες που 
βελτιώνουν το λεξιλόγιο και αναπτύσσουν τη στρατηγική σκέψη σε υψηλότερες θέσεις 
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(δημιουργία νοητικής εικόνας μετά την ανάγνωση κάθε παραγράφου) καθώς επίσης 
αποφεύγουν τη χρήση της τεχνικής της επανάληψης, ίσως γιατί είναι αποτελεσματική 
κατά τις πρώτες τάξεις του δημοτικού.  
Αποδεικνύεται, λοιπόν, ότι λείπει από τη διδασκαλία του γλωσσικού μαθήματος 
της ανάγνωσης η αυθεντικότητα και η σύνδεση με την πραγματική ζωή. Η κατανόηση 
βάσει των επιλογών των εκπαιδευτικών δεν έχει βρει ακόμη τη θέση που θα έπρεπε στο 
ελληνικό Δημοτικό Σχολείο. Αντίθετα, καλλιεργείται ένας γραμματισμός για το ίδιο το 
σχολείο, όπου οι μαθητές αποκτούν μια αντίληψη για τη φύση της γνώσης που 
ταυτίζεται με το «doing school» και όχι με το «doing life» (Pearson et al. 2007).  
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4.3. Περιορισμοί της έρευνας 
Βασικός περιορισμός της έρευνας αποτέλεσε το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί 
του δείγματος κλήθηκαν να επιλέξουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους ανάμεσα 
σε οχτώ συγκεκριμένες ερωτήσεις που αφορούσαν στην αξιολόγηση και διδασκαλία 
της αναγνωστικής κατανόησης, χωρίς να παρατηρηθούν οι ίδιοι στην πράξη για να 
διαπιστωθεί εάν οι ενέργειες που επιλέγουν είναι όντως αυτές που εφαρμόζουν.  
4.4. Εκπαιδευτικές επιπτώσεις 
Από την εικόνα που προκύπτει από την έρευνα και στο βαθμό που αυτή 
αντιστοιχεί στην πραγματικότητα, αυτό που συνάγεται ως επίπτωση στην πράξη είναι 
ότι η διδασκαλία είναι μάλλον όχι και τόσο καλή ειδικά για τους μαθητές με ΗΕΑ, 
αφού αν και στηρίζεται σε ορισμένες σύγχρονες θεωρίες, παραμένει χαμηλού επιπέδου 
και δε λειτουργεί με γνώμονα τη βελτίωση των λειτουργικών διαδικασιών που 
συνθέτουν την ανάγνωση, στηριζόμενη στις αδυναμίες, ανάγκες και δεξιότητες του 
κάθε παιδιού. Επομένως χρειάζεται μία συστηματική και δομημένη εκπαίδευση και 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών στη λειτουργία και μάθηση της ανάγνωσης καθώς και 
στη φύση, διάγνωση και αντιμετώπιση κάθε μαθησιακού προβλήματος. 
4.5. Προτάσεις για μελλοντική έρευνα 
Η έρευνα θα μπορούσε να επεκταθεί περαιτέρω εξετάζοντας τις αντιλήψεις 
μεγαλύτερου δείγματος εκπαιδευτικών καθώς και να γίνει χρήση μίας φόρμας 
αναγνωσιμότητας του κειμένου που δόθηκε στο μαθητή προς ανάγνωση. Θα μπορούσε 
ακόμα ως μια πιο εμπεριστατωμένη προσπάθεια να ληφθούν υπόψη και επιλογές 
γονέων, καθώς και ψυχολόγων, αλλά και λοιπών ειδικοτήτων που εμπλέκονται με την 
εκπαίδευση μαθητών. Θα μπορούσαν επίσης να εξεταστούν οι επιλογές των 
εκπαιδευτικών απέναντι σε μαθητές τυπικής ανάπτυξης καθώς και προτιμήσεις 
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διδασκαλίας των ίδιων των παιδιών μέσω της χρήση εργαλείου προσαρμοσμένου στις 
ανάγκες τους. Η έρευνα θα μπορούσε επιπλέον να χρησιμοποιήσει περισσότερα παιδιά 
με ΗΕΑ, διαφορετικών τάξεων, χορηγώντας τους διαφορετικά είδη κειμένων σύμφωνα 
με ό,τι είχαν διδαχθεί. Ακόμα η έρευνα θα μπορούσε να επεκτείνει τον τίτλο της 
συμπεριλαμβάνοντας και τις αξιολογικές και διδακτικές επιλογές στην άρση των 
προβλημάτων αναγνωστικής αποκωδικοποίησης, χρησιμοποιώντας διαφορετικό 
εργαλείο. Συνέχεια της παρούσας έρευνας θα είναι δυνατό να αποτελέσει ακόμα ο 
σχεδιασμός και η οργάνωση διδακτικών παρεμβάσεων που θα επιδιώκουν αφενός την 
επιμόρφωση των εκπαιδευτικών γενικής και ειδικής αγωγής στην αντιμετώπιση 
προβλημάτων αναγνωστικής κατανόησης. 
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ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΤΗΝ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗ ΑΞΙΟΛΟΓΙΚΩΝ ΚΑΙ 
ΔΙΔΑΚΤΙΚΩΝ ΕΠΙΛΟΓΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΓΕΝΙΚΗΣ ΚΑΙ ΕΙΔΙΚΗΣ 
ΑΓΩΓΗΣ ΓΙΑ ΤΗΝ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ ΑΝΑΓΝΩΣΤΙΚΗΣ 
ΚΑΤΑΝΟΗΣΗΣ ΠΑΙΔΙΩΝ ΜΕ ΗΠΙΕΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΕΣ ΑΝΑΓΚΕΣ 
 
Το παρόν ερωτηματολόγιο χορηγείται στο πλαίσιο εκπόνησης διπλωματικής 
εργασίας Μεταπτυχιακού Προγράμματος με αντικείμενο την Ειδική Αγωγή, 
Εκπαίδευση και Αποκατάσταση του Τμήματος Εκπαιδευτικής και Κοινωνικής 
πολιτικής του Πανεπιστημίου Μακεδονίας. Απευθύνεται σε εκπαιδευτικούς 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και αποτελεί εργαλείο συγκέντρωσης 
πληροφοριών για τις αξιολογικές και διδακτικές επιλογές των εκπαιδευτικών 
(γενικής- ειδικής αγωγής), ως προς την αντιμετώπιση προβλημάτων 
αναγνωστικής κατανόησης μαθητών με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες. Σας 
ευχαριστώ εκ των προτέρων για το χρόνο που θα διαθέσετε (εκτιμάται σε 20' 
περίπου) για τη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου που ακολουθεί. 
 
Σημειώστε Χ στα κουτάκια των απαντήσεών σας 
Α. ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ  
1. Φύλο:      Άνδρας          Γυναίκα  
2. Ηλικία:   ≤ 30 ετών     31-35 ετών    36-40 ετών    41-45 ετών   46-50 
ετών       ≥ 51 ετών 
3.  Ειδικότητα:  
 Δάσκαλος/α γενικής αγωγής  
 Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη 
 Δάσκαλος/α γενικής αγωγής σε τμήμα ένταξης  
 Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε παράλληλη στήριξη 
 Δάσκαλος/α ειδικής αγωγής σε τμήμα ένταξης 
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4. Διδακτική εμπειρία: 
      ≤5  
      6-10  
      11-15  
     16-20  
      >20 
5.Πανεπιστημιακές σπουδές:  
            Παιδαγωγική Ακαδημία 
            Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης  
            Πτυχίο Εξομοίωσης 
            Διδασκαλείο Δ.Ε  
           Δεύτερο Πτυχίο 
 Μεταπτυχιακός Τίτλος Σπουδών στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 
 Σεμινάρια Επιμόρφωσης στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση  
 Mεταπτυχιακός Tίτλος Σπουδών στη Γενική Αγωγή 
 Διδακτορικό Δίπλωμα στην Ειδική Αγωγή και Εκπαίδευση 
 Απόφοιτος Τμημάτων Ειδικής Αγωγής 
6. Στο σχολείο εργάζεσθε ως: 
           Μόνιμος εκπαιδευτικός 
           Αναπληρωτής   
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1. Ένας μαθητής Ε΄ Δημοτικού με ήπιες εκπαιδευτικές ανάγκες διάβασε μεγαλόφωνα 
το παρακάτω (άγνωστο για εκείνον) αφηγηματικό κείμενο (325 λέξεων): 
 
 
Ο κυρ Ανέστης ο καφετζής 
Ο κυρ Ανέστης είχε ένα καφενεδάκι στο κέντρο της πλατείας του χωριού. Κάθε πρωί στις 
πέντε με έξι, άνοιγε, συγύριζε, σκούπιζε τα φύλλα από τα δέντρα και άναβε την ξυλόσομπα για να 
ζεσταθεί ο χώρος. Τέσσερα πέντε άτομα ήταν οι καθημερινοί του πελάτες τους χειμερινούς μήνες 
μιας και οι πιο πολύ ηλικιωμένοι δεν μπορούσαν να βγουν έξω με το κρύο, το χιόνι και τη βροχή. 
Ήταν όμορφο χωριό ο Άγιος Γεώργιος Τυμφρηστού. Καλύτερο απ' τα Ζαγοροχώρια. Αλλά τι 
να το κάνεις; Όλο γεροντάκια απέμειναν. Οι νέοι έφυγαν για την πρωτεύουσα. Άλλοι για να 
βρούνε δουλειά, άλλοι για να δημιουργήσουν οικογένεια, άλλοι γιατί βαρέθηκαν το χωριό. Μόνο ο 
κυρ Ανέστης μέχρι τα εξήντα έξι του χρόνια μόνο μία φορά έκλεισε το καφενείο, όταν χρειάστηκε 
να επισκεφτεί την ανιψιά του στην Πάτρα, που είχε γεννήσει ένα υγιέστατο κοριτσάκι. Έπρεπε να 
πάει, ήταν της αδερφής του η κόρη και κείνη την είχε χάσει εδώ και χρόνια. Αλλά κι εκείνη δεν τον 
ξεχνούσε το θείο της. Πάντα έστελνε με το λεωφορείο δέματα με καλούδια για το θείο της. Κι 
εκείνος όποτε έβρισκε ευκαιρία της έστελνε φρέσκα αυγά, κοτόπουλα, κανένα λουκάνικο για να 
μην ξεχνάει κι εκείνη τα καλά του τόπου της. 
Ο κυρ Ανέστης ήταν ευγενικός, ήρεμος και ταυτόχρονα δουλευταράς αφού νοιαζόταν να 
φύγει ο πελάτης από το μαγαζί του ευχαριστημένος κι ας μην είχε άλλο καφενείο το χωρίο. Πάντα 
έλεγε «Μεροδούλι μεροφάι», μιας και πόσα να βγάλει με 70 λεπτά τον ελληνικό και με 1,50 ευρώ 
τα τσιπουράκια; Τους μεζέδες δεν τους χρέωνε. Δεν ήθελε να χρεώσει το κασεράκι, την ελιά και τη 
ντομάτα. Κι ας μην τα έβγαζε ο τόπος τους αυτά. Αυτά έλεγε «του Θεού είναι». 
Όλοι τον αγαπούσαν τον κυρ Ανέστη. Και τα καλοκαίρια ειδικά, που όσο να πεις γέμιζε το 
χωριουδάκι, μπορεί και πάνω από εκατό άτομα, όλοι σε αυτόν μαζεύονταν και το άφηναν και 
πουρμπουάρ, όχι γιατί τον λυπόντουσαν αλλά γιατί τον αγαπούσαν. Ήταν καλός άνθρωπος με τιμή. 
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Ο τρόπος με τον οποίο ο μαθητής αποκωδικοποίησε το κείμενο φαίνεται παρακάτω. Τα 
υπογραμμισμένα σημεία με τα έντονα γράμματα υποδεικνύουν τα λάθη του μαθητή, 
που περιλαμβάνουν τεμαχισμούς, αντικαταστάσεις, προσθήκες και συγχύσεις: 
 
Διάρκεια ανάγνωσης: 1,5΄  
Ο κυρ Ανέστης ο καφετζής 
Ο κυρ Ανέστης είχε ένα καφε-νεδάκι στο κέντρο της πλατείας του χωριού. Κάθε πρωί 
στις πέντε με έξι, άνοιξε, συγύριζε, σκούπιζε και τα φύλλα από τα δέντρα και άναβε την 
ξυλόσομπα για να ζεσταθεί ο χώρος. Τέσσερα πέντε άτομα ήταν οι καθημερινοί του πελάτες 
τους χειμερινούς μήνες μιας και οι πιο πολύ ηλικιωμένοι δεν μπορούσαν να βγουν έξω με το 
κρύο, τα χιόνια και τη βροχή. 
Ήταν όμορφο χωριό ο Άγιος Γεώργιος Τυμμμφρηστού. Καλύτερο απ' τα Ζαγοροχώρια. 
Αλλά τι να το κάνεις; (α καλύτερο είναι η Ραχούλα!) Όλο γεροντάκια επίμειναν. Οι νέοι 
έφυγαν για την πρωτεύουσα. Άλλοι για να βρούνε δουλειά, άλλοι για να δημιουργήσουν 
οικογένεια, άλλοι γιατί βαρέθηκαν το χωριό. Μόνο ο κυρ Ανέστης μέχρι τα εξήντα έξι του 
χρόνια μόνο μία μέρ...φορά έκλεισε το καφενείο, όταν χρειάστηκε να επισκεφτεί την ανιψιά 
του στην Πάτρα, που είχε γεννήσει ένα υγιέστατο κοριτσάκι. Έπρεπε να πάει, ήταν της αδερφής 
του η κόρη και κείνη την είχε χάσει εδώ και χρόνια. Αλλά κι εκείνη δεν τον ξεχνούσε το θείο 
της. Πάντα έστελνε με το λεωφορείο δέματα με καλούδια και το θείο της. Κι εκείνος όποτε 
έβρισκε ευκαιρία της έστελνε φρέσκα αυγά, κοτόπουλα, κανένα λουκάνικο για να μην ξεχνάει 
κι εκείνη τα καλά του τόπου της. 
Ο κυρ Ανέστης ήταν ευγενικός, ήρεμος και ταυτόχρονα δουλευταράς αφού νοιαζόταν να 
φύγει ο πελάτης από τα μαγαζιά του ευχαριστημένος κι ας μην είχε άλλο καφενείο το χωρίο. 
Πάντα έλεγε «Μεροδούλι μεροφάι», μιας και πόσα να βγάλει με 70 λεπτά τον ελληνικό και με 
1,50 ευρώ τα τσιπουράκια; (ακριβά τα ΄χε) Τους μεζέδες δεν τους χρέωνε. Δεν ήθελε να 
χρεώσει το κασεράκι, την ελιά και τη ντομάτα. Κι ας μην το έβγαζε ο τόπος τους αυτά. Αυτά 
έλεγε «του Θεού είναι». 
Όλοι τον αγαπούσαν τον κυρ Ανέστη. Και τα καλοκαίρια ειδικά, που όσο να πεις γέμιζε 
το χωριουδάκι, μπορεί και πάνω από εκατό άτομα, όλοι σε αυτόν μαζεύονταν και το άφηναν 
και πουρμπουάρ, όχι γιατί τον λυπόντουσαν αλλά γιατί τον αγαπούσαν. Ήταν καλός άνθρωπος 
με τιμή. (ποιος είναι αυτός;) 
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2. Στη συνέχεια ζητήθηκε από τον μαθητή να απαντήσει προφορικά στις παρακάτω 
ερωτήσεις που αφορούν σε περιγραφικές λεπτομέρειες και δίνονται άμεσα από το 
κείμενο. Οι απαντήσεις βρίσκονται κάτω από την ερώτηση με πλάγια γραμματοσειρά. 
 
1. Πόσους πελάτες είχε στο καφενείο ο κυρ Ανέστης το χειμώνα; 
Πολλούς. Εκατό. 
2. Πώς λεγόταν το χωριό του κυρ Ανέστη;   
Ζαγοροχώρια. 
3.Πόσο χρονών ήταν ο κυρ Ανέστης; 
Δε θυμάμαι. Δεν λέει. 
4. Τι έστελνε ο κυρ Ανέστης στην ανιψιά του;  
Κοτόπουλα, αυγά, λουκάνικα, τέτοια πράγματα... 
5. Πόσα άτομα μαζεύονταν τα καλοκαίρια στο χωριό; 
Πάρα πολλά. Εκατό και. 
 
 
 
Η επίδοση του μαθητή κρίθηκε ανεπαρκής (απάντησε σωστά σε 2 από τις 5 ερωτήσεις).  
Για την υποστήριξη του παραπάνω μαθητή στην άρση των προβλημάτων και 
δυσκολιών του, ένας εκπαιδευτικός σκέφτηκε διάφορες ενέργειες, αλλά δεν μπόρεσε να 
αποφασίσει ποια τελικά να χρησιμοποιήσει. Εσείς σε ποιο βαθμό θα χρησιμοποιούσατε 
κάθε μια από τις παρακάτω δράσεις; 
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Σημειώστε Χ για να δείξετε τις επιλογές σας  
(5 = Συμφωνώ απόλυτα, 4= Συμφωνώ, 3= Ουδέτερος-η, 2= Διαφωνώ, 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα) 
 
• Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε λανθασμένα 
και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Αυτό αρκεί για να κατανοήσει 
καλύτερα το περιεχόμενο. 
  
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
  
• Δείχνω στο μαθητή μεμονωμένες τις λέξεις που αποκωδικοποίησε λανθασμένα 
και τον βοηθώ να τις αποκωδικοποιήσει σωστά. Επίσης του ζητώ να επισημάνει 
τις λέξεις - κλειδιά σε κάθε ερώτηση και να προσπαθήσει πάλι να απαντήσει 
στις ερωτήσεις. 
  
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
 
• Υπογραμμίζω τις λέξεις - κλειδιά στο κείμενο, που θα βοηθήσουν τον μαθητή 
να απαντήσει σωστά τις ερωτήσεις. Στη συνέχεια του ζητώ να διαβάσει ξανά το 
κείμενο και να απαντήσει στις ερωτήσεις. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
• Ζητώ από τον μαθητή να διαβάσει επανειλημμένα τα τμήματα του κειμένου που 
αντιστοιχούν στις λανθασμένες απαντήσεις του. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
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• Ζητώ από το μαθητή να διαβάσει τις παραγράφους μία – μία με τη σειρά και να 
δημιουργήσει στο μυαλό του νοητικές εικόνες μετά από κάθε ανάγνωση. Έτσι 
θα κατανοήσει καλύτερα το περιεχόμενο. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
• Χρησιμοποιώ οργανωτικούς χάρτες και διαγράμματα που αποτυπώνουν τις 
σχέσεις των κεντρικών και υποστηρικτικών ιδεών του  κειμένου και βοηθούν 
τον μαθητή να τις συνδέσει με τις προϋπάρχουσες γνώσεις του. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
• Παρουσιάζω το περιεχόμενο του κειμένου εναλλακτικά στον ηλεκτρονικό 
υπολογιστή συνοδευόμενο με τις κατάλληλες εικόνες και ήχο, με μεγαλύτερη ή 
πιο έντονη γραμματοσειρά όπου χρειάζεται. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
• Παρουσιάζω διαγραμματικά τις ενέργειες που περιγράφονται στο κείμενο με τη 
σειρά εμφάνισής τους. Έτσι ο μαθητής συγκρατεί στη μνήμη του τα γεγονότα με 
τη σειρά που έγιναν. 
5 = Συμφωνώ 
απόλυτα 
4= Συμφωνώ 3= Ουδέτερος-η 2= Διαφωνώ 1 =Διαφωνώ 
απόλυτα 
     
 
 
 
 
